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DAVID, Simone. Préticas reflexivas de professores no ensino tecno l6gico .
Dissertacdo de Mestrado. Santos: Universidade Catolica de Santos, 2011.

RESUMO

O presente trabalho visa compreender as praticas reflexivas de docentes que atuam
no ensino superior de tecnologia. Para atingir este objetivo utilizou-se a pesquisa
qualitativa e os dados foram coletados através de entrevistas com trés docentes que
atuam na Faculdade de Tecnologia Rubens Lara, no municipio de Santos. Buscando
compreender como as praticas reflexivas se configuram no cotidiano destes
docentes, foi possivel evidenciar os diversos momentos constitutivos da
reflexividade. Os docentes entrevistados ao falarem sobre sua pratica apontam: as
dificuldades que encontram junto aos alunos; as estratégias de superacdo que
adotam; a flexibilidade e a postura dialégica que assumem neste processo.
Também, evidenciam as condi¢fes institucionais que encontram para 0 exercicio
docente, que corrobora para a elaboracdo de um espaco formativo articulado com as
compreensdes que se fazem necessarias para que se supere a mera transmissao
de conteudos tecnolégicos, para a constituicdo do conhecimento critico e
compartilhado. Para analise dos dados, utilizou-se a teoria de Donald Schon (1992,
2000) sobre o pratico reflexivo. Foi possivel identificar nas préaticas destes docentes,
uma atuacao critica, reflexiva e inovadora, que possibilita novas percepcdes sobre o
ensino tecnoldgico.

Palavras-chave: Praticas Docentes; Pratica Docente Reflexiva; Ensino Tecnologico.



DAVID, Simone. Reflective practices of teachers in technology educ ation .
Dissertation. Santos: Catholic University of Santos, 2011.

ABSTRACT

This current work aims to understand the reflective practices of teachers who work in
higher education of technology. To achieve this goal qualitative research was used
and the data were collected through interviews with three teachers who work in the
College of Technology Rubens Lara, in Santos. Trying to understand how the
reflective practices are structured in these teachers’ daily lives, it was possible to
show the different constitutive moments of reflexivity. The teachers interviewed when
talking about their practice point: the difficulties they meet with the students, the
overcoming strategies they adopt, the flexibility and the dialogical approach they
assume in this process. They also point the institutional conditions they find for
educational practices, which contributes to the development of a training space
articulated with the understandings that are necessary to go beyond the mere
transmission of technological content, to the creation of critical and shared
knowledge. For data analysis, the theory of Donald Schon (1992, 2000) on the
reflective practitioner was used. It was possible to identify the practices of these
teachers, a critical, reflective and innovative performance, enabling new insights on
technological education.

Key words: Educational Practices; Reflective Teaching Practice; Technological
Education.
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APRESENTACAO

O meu olhar é nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para tras (...)
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,

E eu sei dar por isso muito bem (...)

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianga se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras (...)
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo (...)

Fernando Pessoa

A minha trajetdria de vida, pessoal e académica, é tecida por um grande
interesse pela educacdo. A socializacdo primaria foi decisiva para agucar a minha
curiosidade acerca do processo educativo, uma vez que 0S meus pais ja eram
professores. Na tenra infancia acompanhei os estudos de minha mae quando, a
noite, ela se reunia com amigas em nossa casa para fazer seus trabalhos de
graduacéo. Estas lembrancas sdo muito boas e trazem momentos de nostalgia.

Fiz toda a minha formacéo inicial, desde o antigo pré-primario até o terceiro
de Magistério, no mesmo colégio, Santos Anjos, em Minas Gerais. Estudar no
mesmo espaco durante o ensino fundamental e médio representou uma linearidade
em minha formacédo, ndo sendo exigidas nesta trajetdria estudantil muitas reflexdes
sobre os caminhos a segquir.

Com dezesseis anos, completei minha formacdo no Magistério. Nao tinha

naquele momento a intencao de trabalhar como professora, ja que havia optado por
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esta habilitacdo profissional apenas pela exigéncia corrente naquela época’ de se
fazer o segundo grau profissionalizante. Entre os varios cursos de formacao superior
gue me interessavam, optei pela graduacado em Psicologia. Nao havia este curso em
minha cidade, entdo vim para a cidade de Santos.

Deste momento em diante, minha vida tomou uma nova direcédo. Estava longe
de minha familia, iria completar dezessete anos e ja estava no primeiro ano do curso
de Psicologia. Embora estivesse fazendo minha formacéo ainda muito jovem,
agueles anos foram de muitas descobertas e desenvolvimento para mim.

O curso de Psicologia na Universidade Catdlica de Santos tinha a duracéo de
cinco anos, com habilitacdo em trés areas especificas: Psicologia Clinica, Psicologia
Escolar e Psicologia Industrial. Ofereceu também a licenciatura no quarto ano de
formacdo, o que me habilitou ao exercicio do magistério de ensino médio, na
disciplina de Psicologia.

Tornei-me absolutamente apaixonada pelos meus estudos. A formacao no
curso da area de humanas correspondia amplamente as minhas expectativas, pois
ja gostava de lidar com pessoas, muito mais do que com nimeros ou conceitos das
ciéncias exatas. Desta forma, era natural que apds a minha formacao em Psicologia,
eu empreendesse minha profissdo de psicologa, inicialmente trabalhando na area
clinica, no atendimento de adultos e criancas.

Fiz véarios cursos de extensao, supervisao na area clinica e terapia. O trabalho
como psicéloga era cativante, porém nao apresentava estabilidade financeira, ja que
eu era uma profissional autbnoma. Este fato se configurava em uma dificuldade para
mim, e, desta forma, mesmo atuando na &rea clinica, comecei a estudar outras

possibilidades profissionais.

L A lei 5692/71 estabelecia a profissionalizacdo compulséria no segundo grau (atual ensino médio)
(BRASIL, 1971).
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Ao buscar possibilidades profissionais, aléem de prestar concursos na area de
Psicologia, meu interesse se voltou novamente para a area de educacédo. Comecei a
fazer concursos para conseguir trabalhar como professora. Ap0s cinco anos, em
1991 entrei para a Prefeitura Municipal de Santos, na funcdo de monitora, para
lecionar no curso de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos que estava sendo
implantado.

Este foi um trabalho com tempo determinado ao qual, além de atuar no ano
de 1991, retornei novamente durante o ano de 1994. O referido labor teve para mim
grande relevancia, pois foi quando novamente meu interesse se voltou para a
educacdo como uma concreta possibilidade de atuacdo profissional. Também foi,
para o desenvolvimento deste trabalho, como alfabetizadora de jovens e adultos,
quando tive contato pela primeira vez com algumas ideias de Freire (1987, p. 29):
“Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em
comunhao”.

Representou uma experiéncia muito significativa tanto pelo grande apreco e
estima que tive para com os alunos deste curso, como pela possibilidade de
conhecer e trabalhar a metodologia de alfabetizacdo de Paulo Freire. Este foi o meu
primeiro contato com a perspectiva do professor reflexivo-critico que desenvolve
uma percepcéo problematizadora sobre o seu fazer e 0 seu pensar para o cotidiano
do trabalho?.

Também fui surpreendida pela intensidade com a qual aqueles alunos tdo
especiais e desfavorecidos valorizavam 0 espaco e as atividades que eram
construidas naquele cotidiano escolar. Refleti sobre o significado ético da pratica

educativa, por ser esta, essencialmente, uma pratica humana (FREIRE, 1987).

% O conceito de professor reflexivo-critico sera desenvolvido ao longo do trabalho, pois é tema central
desta investigacao.
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Ao mesmo tempo, ingressei também na docéncia do ensino superior, por
meio de um concurso publico. Assumi a docéncia da disciplina Psicologia Aplicada,
numa faculdade de tecnologia, onde venho construindo minha atuacéo profissional
no magistério de nivel superior, deixando de atuar como psicologa clinica, a partir
deste momento.

O Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) é uma
instituicdo mantida pelo Governo do Estado de Sao Paulo, que ministra por meio de
suas unidades cursos técnicos de nivel médio e de nivel superior de tecnologia.
Tem por objetivo formar mé&o-de-obra qualificada para o mercado de trabalho por
meio de cursos de tecnologia, sendo que atualmente mantém cento e oitenta e seis
escolas técnicas de nivel médio e cinquenta faculdades de tecnologia em todo
Estado de Sao Paulo.

O Centro Paula Souza € hoje a maior rede estadual de ensino profissional da
América Latina. Tem papel fundamental no desenvolvimento econémico no Estado
de Sé&o Paulo, gerando qualificagdo profissional para o trabalho e representa
também um vetor de inclusdo social, pois oferece ensino gratuito, sendo que a
maioria dos alunos advém das camadas economicamente menos favorecidas da
populacao.

Minha experiéncia profissional parte do exercicio do magistério na faculdade
de Tecnologia da Baixada Santista®, desde o ano de 1991, quando ingressei na
instituicdo como professora auxiliar nas disciplinas Psicologia Aplicada | e 1l no curso
de Processamento de Dados.

A experiéncia de ser professora de uma disciplina da area de ciéncias

humanas numa faculdade de tecnologia, com enfoque na formagao dos alunos,

® Desde 2008 é intitulada Faculdade de Tecnologia Rubens Lara — Baixada Santista devido a lei n°
13236, de 1° de dezembro de 2008 (CENTRO ESTADUAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA PAULA
SOUZA, 2008b).
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principalmente na area de ciéncias exatas, sempre significou para mim um grande
desafio.

Sendo formada em Psicologia, minha perspectiva de desenvolvimento da
disciplina privilegiou a abordagem humana e nao tecnicista do mundo do trabalho, e
procurei abordar o contexto de formacéo dos alunos desta forma. Ja4 que a formacao
dos alunos privilegia o dominio de conhecimentos da éarea de tecnologia, as
disciplinas de cunho tecnoldgico tiveram mais peso.

O fato de atuar como docente em uma instituicdo que tem por premissa
formar profissionais para o mercado de trabalho, o discurso das disciplinas da area
de ciéncias humanas, por meio do qual a valorizacdo do homem e de seu
comportamento tém mais relevancia, e as respostas ndo se encontram prontas ou
definidas anteriormente, representa, além de um desafio, uma curiosidade sobre
uma pratica docente diferenciada, na qual ndo apenas os conteudos de cunho
tecnologico sdo importantes, mas também a forma como séo trabalhados e os
processos que desencadeiam.

Considerando-se a realidade de um curso de tecnologia, no qual os
conhecimentos se organizam por meio da racionalidade técnica, torna-se
necessaria uma reflexao sobre o que significa esta racionalidade. A racionalidade
técnica deriva da filosofia positivista® que defende a ideia de que os profissionais
solucionem os problemas técnicos relacionados as suas tarefas mediante a selecéo

de instrugdes técnicas (GHEDIN, 2005).

* A filosofia de Augusto Comte (século XIX) considera que o estado positivo é o Gltimo e mais perfeito
estado abrangido pela humanidade. Valoriza a ciéncia como a forma mais adequada de
conhecimento, sendo considerado positivo o que é real, palpavel, dado da experiéncia, baseado nos
fatos (ARANHA; MARTINS, 1993).
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No contexto atual da educacdo, os conhecimentos técnicos compartilham
espaco com a reflexdo e os cursos da area de tecnologia buscam contemplar, além
da formacédo técnica, também a formacdo humana. Dessa forma, a disciplina
Psicologia Aplicada, que ministro desde minha entrada na instituicdo, junto a outras
disciplinas® que também contemplam a formacdo humana dos alunos, colaboram
entre si para a formacao discente®.

Durante esses anos todos, novos cursos de tecnologia foram criados, sendo
que o primeiro, 0 curso de Processamento de Dados, estd sendo substituido pelo
curso de Andlise e Desenvolvimento de Sistemas. Nos novos cursos’, criados pela
necessidade de mercado e pela demanda de alunos, as disciplinas contemplam na
formacdo os conhecimentos tecnologicos especificos e os conhecimentos da area
de ciéncias humanas, para solucionar desafios inerentes a pratica profissional dos
formandos em cursos de tecnologia.

Nas novas exigéncias apresentadas no mundo contemporaneo, além dos
conhecimentos relativos a area de tecnologia, os conhecimentos derivados da
reflexividade, representados na relagédo entre o pensar e o fazer, o conhecer e o

agir, encontram também grande relevancia (LIBANEO, 2005).

> No primeiro projeto pedagégico as disciplinas foram: Administracdo, Economia e Financas,
Comunicacdo e Expressédo, Estudos dos Problemas Brasileiros.

® No anexo A - Matérias e disciplinas obrigatérias do curso de Processamento de Dados (em 1987).

" Andlise e Desenvolvimento de Sistemas; Gestdo Empresarial; Sistemas para Internet; Logistica e
Transporte.
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Devido as exigéncias para o exercicio da pratica docente no ensino superior
postas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96 em seu
artigo 66, tornou-se necessaria a formacdo em poés-graduacdo® para o
aprimoramento profissional dos docentes. Apos estar lecionando ha dezoito anos,
deparei-me com a necessidade de continuar minha formacgéo e cheguei ao Mestrado
em Educacao na Universidade Catdlica de Santos.

Buscando aprimorar minha préatica docente, bem como corresponder as
exigéncias da qualificacdo docente para atuar no ensino superior, iniciei minha
formacdo em nivel de Mestrado, na area de Educacdo, especificamente na
Formacéao de Professores.

Percorrendo uma analise de minha experiéncia profissional como professora,
compreendi a necessidade de questionar o desenvolvimento da competéncia

reflexiva no exercicio docente.

® Os incisos Il e Ill do artigo 52 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9394/96
estabelecem que as universidades sejam instituicdes que se caracterizam por um terco do corpo
docente pelo menos com titulagdo académica de mestrado ou doutorado; um terco do corpo docente
em regime de tempo integral (BRASIL, 1996).

Em seu artigo 66 ressalta que: "a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em
nivel de p6s-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).
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INTRODUCAO

Tudo no mundo esta dando respostas, o
gue demora € o tempo de perguntas.

José Saramago

Durante a tessitura da minha trajetéria pessoal e profissional, a pratica
docente no ensino superior foi se tornando meu foco de interesse investigativo. O
gue me levou a ter este interesse, a principio, foi a minha vivéncia nesta pratica e as
dificuldades por mim enfrentadas.

No empenho de elucidar a pratica docente reflexiva, busquei situar a presente
investigacdo na perspectiva qualitativa, investigando esta pratica em curso de nivel
superior na area de tecnologia, especificamente nos cursos nos quais os docentes
que participaram desta investigacdo constroem a sua atuacdo na docéncia.

A busca de uma maior compreensao sobre o significado de ser professor em
um curso superior despertou 0 meu interesse acerca das praticas reflexivas para o
exercicio da docéncia, ja que a visdo do professor na area de tecnologia é
impregnada com o esteredtipo de um “técnico-especialista que aplica com rigor as
regras que derivam do conhecimento cientifico” (GOMEZ, 1992, p. 96) e de um
técnico executor de pacote de instru¢es (LIBANEO, 2002).

Segundo Contreras (2002), a prética pedagdgica do professor ndo se limita a
transmissao de conhecimentos, mas tem um amplo alcance social. Sua atuacao néo
se circunscreve a aplicagcdo de conhecimentos técnicos, mas também, na analise
dos efeitos que esta formacdo podera ter no desenvolvimento de competéncias

profissionais e humanas de seus alunos, em seu processo de formacéo académica.
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Lecionando a disciplina Psicologia Aplicada, e mais recentemente a disciplina
Criatividade e Inovacdo, fui me questionando sobre a minha pratica docente e
refletindo sobre quais eram o0s meus objetivos didaticos mais relevantes nestas
disciplinas, que poderiam de certa forma representar um desenvolvimento cognitivo
e pessoal para os alunos envolvidos nesse processo de ensino e de aprendizagem.

A partir desta reflexao inicial, percebi que a pratica docente oferece varias

possibilidades, como muito bem demonstram Pimenta e Anastasiou (2010, p. 61):

. o desenvolvimento de teorias didaticas que buscam raizes
explicativas de novas propostas de ensinar;

. a consideracdo de novas categorias, como subjetividade e
complexidade, nas situacbes de ensinar, ampliando as
possibilidades de praticas interdisciplinares e multiculturais;

. a consideracdo de novos temas que atravessam as praticas
pedagogicas e docentes, como techologias comunicacionais,
cognitivismo, inteligéncias multiplas, indisciplina e violéncia;

. a valorizacdo identitaria do professor, considerando seus
saberes, sua subjetividade, sua dimensado profissional, a fim de
ressignificar as préaticas nos contextos escolares;

. a valorizacdo da epistemologia da pratica que diz da producdo
do saber docente, do professor-pesquisador e do ensino;

. a analise critica das praticas com base nas novas propostas
politicas nas escolas;

. a ressignificagdo do campo investigativo da Didatica mediante
releituras das teorias didaticas.

A educacao tecnoldgica ndo pode se restringir a uma formacao estritamente
técnica, pois como muito bem ressalta Freire (2008, p. 33): “Transformar a
experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador”.

A educacdo contemporénea colabora para a formagdo técnica necessaria
para o trabalho, para a aquisicdo de conhecimento, a aprendizagem e o dominio de
saberes técnicos e especificos, determinando as varias possibilidades de

qualificagéo para o trabalho.
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Penso que é necessario, no entanto, criar oportunidades para a reflexao,
para um questionamento sobre o qué aprender e de que forma aprender, criar
espaco para a reflexividade.

Segundo Contreras (2002), o processo de racionalizagcdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico que permeia a educacao é resultado da racionalizacdo do
trabalho que, apesar de ndo mais corresponder aos desafios atuais enfrentados
pelos jovens para adentrar no mercado de trabalho, ainda continua determinando as
praticas pedagogicas em sua formacéao.

O referido autor aponta que este fendmeno, o da racionalizacéo do trabalho,
manifesta-se por meio da separacdo entre a concepgdo e a execugao no pProcesso
produtivo, no qual o trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre as
quais nao tem a oportunidade de refletir e nem de decidir, ndo utilizando os seus
conhecimentos e as suas habilidades para planejar e agir sobre a producéo de seu
trabalho, ficando, assim, o trabalhador submisso ao controle e as decisfes de seu
empregador (CONTRERAS, 2002).

A pratica docente reflexiva torna-se relevante para que se possa analisar a
forma como a racionalidade técnica adentra o universo da educagéo, propondo aos
professores uma pratica instrumental dirigida para a solu¢cdo de problemas
especificos, mediante a aplicacio de teorias e técnicas cientificas (GOMEZ, 1992).

A pratica docente reflexiva pode se opor ao paradigma atual, representado
por uma formacao pragmatica, que pde énfase na empregabilidade para o mercado
de trabalho, utilizando os conhecimentos derivados do dominio tecnolégico,
restringindo a capacidade de ser criativo, reflexivo e inovador no contexto da

formacao.
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A pratica docente de professores no ensino tecnologico representou 0 meu
interesse de investigacdo, principalmente a pratica reflexiva, que poderia criar
condi¢cbes favoraveis para o desenvolvimento de uma formacgéo reflexivo-critica e
que fosse condizente com a formacéo especifica deste docente, ja que para atuar no
ensino superior é exigida a formagdo em pesquisa, nos programas de pos-
graduacéo stricto sensu, o que qualifica o professor para atuar no ensino superior.

O ensino transmissivo ainda continua tendo um amplo espaco como pratica
pedagogica e a acdo docente, segundo Pimenta e Anastasiou (2010), de informar
um conteudo a ser memorizado, num modelo de exposicdo acompanhado de
exercicios a serem resolvidos pelos alunos, seguido de uma avaliacdo rigida deste
saber pré-estabelecido, representa uma acdo docente e discente muito similar ao
descrito e proposto para as escolas jesuiticas, no inicio da escolarizacdo no Brasil.

Com o advento da tecnologia e a racionalidade do trabalho adentrando o
contexto da educacéo, a reflexdo sobre a aprendizagem néo foi se constituindo uma
area de interesse para a formacéo dos individuos, ao contrario, o foco se tornou a
aquisicdo de um conjunto de habilidades e de competéncias profissionais, que
teriam a capacidade de formar adequadamente todos aqueles que passassem pela
escola, principalmente em cursos de formagé&o profissional, para atuar no mercado

de trabalho.

No artigo “Um estudo das competéncias e habilidades profissionais adquiridas
pelos estudantes em curso técnico como vantagem curricular”® foi possivel

compreender que tanto as competéncias técnicas como as humanas sao de

° IX Coléquio Luso Brasileiro sobre questdes curriculares — V Coléquio Luso Brasileiro: debater o
curriculo e seus campos, politicas, fundamentos e praticas, na cidade do Porto, em Portugal.
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relevada importancia no bom desempenho profissional de estudantes do ensino
médio (NANNI; NANNI; DAVID, 2010).

Neste trabalho, ficou evidenciada a relevancia da formagdo com base em
contedado disciplinar que possa apoiar o desenvolvimento de capacidades de
reflexao, iniciativa e trabalho em equipe.

Durante o processo socio-histérico, os professores, e especialmente os do
ensino tecnoldgico, foram se tornando especialistas em suas areas de saber,
considerando suficiente a transmissdo do conhecimento ja adquirido e acumulado.
Essa tendéncia de valorizar a educacdo por meio dos produtos que ela pode gerar
impede de certa forma a reflexdo sobre como se constitui este conhecimento, bem
como quais possibilidades de transformacdo um conhecimento construido com
reflexdo pode gerar.

Nessa perspectiva, a experiéncia acumulada do professor ndo € levada em
consideracao, bem como seus saberes docentes (TARDIF; LESSARD, 2008), quais
sejam suas indagacdes, intuicbes, conhecimento vivenciado por meio das praticas
na sala de aula, em alguns momentos, nédo é valorizada adequadamente.

Observa-se a valorizagdo dos saberes constituidos pela formagéo técnica e a
acdo pedagodgica mais efetiva que se observa no contexto educacional é a
composicdo do curriculo como um conjunto de saberes necessarios para a formacao
dos individuos que deverdo ser ou estar habilitados para exercer uma funcdo no

mercado de trabalho.

A tecnologizacdo do ensino determina cada vez mais a composi¢ao
do curriculo, as técnicas de diagnéstico e avaliacdo de alunos, bem
como a transformacdo dos processos de ensino em microtécnicas
dirigidas & consecucgdo de aprendizagens concretas estipuladas e
definidas de antemao. Toda esta tecnologia de determinacdo de
objetivos operativos e finais, o projeto do curriculo que orienta
minuciosamente a préatica do professor, o uso de textos e manuais
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didaticos a serem seguidos, tudo determinando a prétig;a docente,
reflete a racionalizacdo tecnolégica do ensino (JIMENEZ apud
CONTRERAS, 2002, p. 36).

Essa tecnologizacdo do ensino interfere no trabalho docente, impedindo
muitas vezes a autonomia do professor de articular o conteudo a ser trabalhado em
sala de aula, atendendo as dificuldades de aprendizagem que venham a surgir, bem
como impedindo 0s processos criativos e inovadores, que nao podem ser pré-
determinados.

Reconhece-se que a tarefa docente esta impregnada de saberes especificos
e que ha inumeras possibilidades de desenvolvimento de conhecimento, superando
a transmissdo de informacbes, que se constroem por meio dos conteudos
disciplinares previamente estabelecidos e, criando novas formas de aprendizagem,
por meio da reflexao.

Os trés professores entrevistados nesta investigagdo demonstraram utilizar
com aprimoramento todos os momentos de reflexdo que adentram sua pratica
docente, otimizando espacos e tempos para ajudar os alunos nos desafios
epistemoldgicos no contexto de suas disciplinas, respeitando o desenvolvimento de

cada um e aprimorando seu desempenho, como se expressa o Prof. 01 (Anexo B):

Para mim, a prética de ensinar € um processo de continuo
aprendizado, tanto do aluno, quanto do professor. Eu vejo isso,
porgue eu sempre estou aprendendo, isso é o0 que eu percebo na
minha vida, no meu dia-a-dia e € isto que eu gosto.
Partindo do pressuposto que o professor de nivel superior tem ou deve ter
formacado com énfase na reflexdo, busquei compreender como os professores que

foram por mim entrevistados (Anexo B — Transcricdes das entrevistas com

professores do ensino superior tecnolégico) transferem para a sala de aula suas
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habilidades investigativas e reflexivas, utilizando um modelo de interpretacdo sobre
sua proépria pratica com a intencéo de fazer uma educacéo de qualidade.

Uma educacdo de qualidade pode ser representada por uma capacidade
reflexivo-critica a ser desenvolvida na formacdo de nivel superior, em que as
informacdes receberdo o tratamento adequado para que possam se transformar em
conhecimento a ser utilizado no trabalho profissional.

Alguns objetivos apontados como indicadores de qualidade do ensino devem

ser explicitados:

. Preparacéo para o mundo do trabalho, centrada na formagéo
geral e na cultura tecnoldgica;

. Formacdo para a cidadania critica, para formar um cidadao-
trabalhador critico e competente para atuar no sistema
produtivo;

. Preparacdo para a participacdo social, através do
desenvolvimento de capacidades sociocomunicativas, de
iniciativa, de lideranca, de solucdo de problemas;

. Formacédo ética, explicitando quais atitudes e valores devem
ser articulados na convivéncia em sociedade (LIBANEO, 2002,
p. 24-25).

As possibilidades criadas para a reflexdo e problematizacdo dos conteudos
curriculares propostos, um incentivo maior na participacdo dos alunos em seu
proprio processo de aprendizagem, ou seja, 0 ensino como mediacdo e a
aprendizagem ativa do aluno, apresenta-se como possibilidades de constituir uma
educacado de melhor qualidade.

Com a intencao de compreender melhor a pratica docente no ensino superior,
busquei relacionar quais praticas evidenciam a reflexdo neste contexto educacional,

ou seja, como os professores articulam em sua pratica os momentos de dificuldades,

como criam solucdes para elas, como estabelecem a interagcdo com os alunos.
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Pude definir a forma adequada de caminhar nesta investigacdo, ja que eu
buscava compreender a pratica pedagdgica de professores que atuavam em cursos
de tecnologia, e as praticas reflexivas por eles constituidas em seu cotidiano.

Por meio entrevistas semidirigidas®®, pude identificar e ouvir trés docentes
com experiéncias diversas em seu percurso profissional, com formacao em pesquisa
por meio do mestrado e/ou doutorado.

Procurei interpretar na fala dos docentes entrevistados como essas praticas
constituiam-se por meio de uma postura reflexiva demonstradas por eles, em varios
momentos no trabalho.

Nessa investigacao, inicialmente, eu tinha a intencdo de investigar sobre a
pratica pedagodgica, buscando relaciona-la com a formacdo em pesquisa dos
docentes que atuam no ensino tecnoldgico, tentando encontrar as relacdes que
poderiam se evidenciar na pratica docente na sala de aula com esta formacao
especifica.

No percurso do trabalho, percebi que a pratica pedagdgica que mais se
evidenciava no discurso dos trés docentes entrevistados era a reflexividade que
permeava o cotidiano dos professores. Dessa forma, delimitei o meu trabalho na
analise e na interpretacdo das praticas reflexivas utilizadas pelos trés docentes.

Focar a andlise na questdo dos processos reflexivos refinou minha
perspectiva de que, mesmo numa instituicdo de ensino tecnoldgico, a reflexdo é um

ato inerente a docéncia, conforme afirma Freire (2008, p. 39):

(...) o momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessério a

1% para maiores informacdes, leia a tabela 01 sobre a caracterizacdo dos entrevistados (Apéndice A).
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reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética.

A pratica docente pautada na racionalidade reflexiva € diferente da pratica
docente pautada na racionalidade técnica, pois a primeira possibilita um campo mais
amplo de exploragdo do conhecimento e cria condicbes melhores para as
dificuldades que possam vir a surgir no processo.

Segundo Santos (2008, p. 13-14), espera-se que a formacédo em pesquisa do
docente interfira em sua pratica, traduzindo-se em praticas reflexivas e em cursos
mais atualizados, buscando aproximar os alunos do campo de producdo do

conhecimento do professor.

Muitos docentes consideram suas atividades de ensino
desconectadas de suas atividades de pesquisa, ministrando na
graduacdo cursos gue ndo revelam uma marca concreta de seus
trabalhos na area da pesquisa. Ao lado disso, grande parte dos bons
pesquisadores das universidades dedica-se mais aos cursos de pos-
graduacdo do que aos de graduacdo. Some-se a iSso que muitos
pesquisadores que trabalham na graduacdo nao conseguem
estabelecer uma relacdo adequada entre seu campo de
investigacdo e as disciplinas que lecionam, deixando de lado
importantes  tOpicos dos programas desses cursos para
centralizarem seu trabalho em torno apenas de sua tematica de
pesquisa, 0 que traz sérios prejuizos para esses cursos.

Pude perceber na fala dos trés entrevistados a dificuldade de utilizar na sua
pratica docente uma articulagdo entre sua formagdo em pesquisa e a forma de
ensinar na sala de aula, o que fica evidenciado em algumas respostas dos docentes
entrevistados: “(...) Pesquisa em sala de aula € um pouco dificil no processo que
vivemos aqui de graduacao, eu consigo isso em pds-graduacao (...)” (PROF. 01 —
ANEXO B); “(...) instituicbes onde eu trabalhei até hoje n&o existiu um incentivo a
pesquisa. Atualmente a gente até tem essa tentativa de pesquisa, mas falta subsidio

(...)’ (PROF. 02 — ANEXO B).
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Essa investigacdo foi se transformando e comecei a compreender que 0s
entrevistados falavam sobre a sua préatica, ndo na perspectiva que eu buscava
atingir, mas na forma em que eles refletiam sobre a pratica docente.

Compreendi que a formagcdo em pesquisa de professores no ensino superior
de tecnologia ndo representava necessariamente uma tendéncia ou atributo especial
para uma pratica que desenvolvesse o0 ensino com pesquisa na sala de aula, mas
que a formacdo em pesquisa desenvolve no docente uma pratica reflexiva, que
possibilita a criticidade nos inimeros momentos de desafios epistemoldgicos no
processo de ensino e de aprendizagem.

Ao perceber o que emergia por meio dos dados expressos nas trés
entrevistas, procurei identificar as evidéncias de praticas reflexivas que se articulam
no trabalho dos referidos professores e que expressavam o desenvolvimento de um
saber questionador, reflexivo, criativo e inovador.

Buscando compreender melhor a pratica docente na sala de aula, e a
possibilidade da existéncia de praticas reflexivas inseridas neste contexto, ressalto o
seguinte problema de pesquisa: Como os professores do ensino superior
tecnolégico organizam suas praticas e que praticas reflexivas apresentam em sua
atividade docente?

Embora na perspectiva do senso comum, 0os docentes no ensino superior de
tecnologia sejam considerados tecnicistas e terem como exigéncia a formacédo em
pesquisa nos programas de Mestrado e/ou Doutorado pude perceber que as praticas
por eles evidenciadas confirmam o conceito do professor como um profissional

reflexivo.
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Segundo Franco (2009, p. 23), “ndo basta conhecer o conteudo de uma
disciplina para se tornar um bom professor (...) ndo basta ser um pesquisador para
saber, automaticamente, transformar a sala de aula num espaco de pesquisa”.

As praticas reflexivas na sala de aula dos docentes com formacdo em
pesquisa no ensino superior de tecnologia tornaram-se o0 objeto de questionamento
nesta investigacao.

Na area de tecnologia, bem como em toda a formacdo de nivel superior, 0
ensino com reflexdo possibilita uma pratica docente que pode ultrapassar o
paradigma da racionalidade técnica e do ensino transmissivo.

Em pleno século XXI, considera-se que a educacao deve gerar autonomia,
independéncia, capacidade de criar e de transformar a sociedade onde esta

inserida, pois como bem se expressa Pimenta (2005, p. 37-38):

A educacdo é um fendmeno complexo, porque histérico (...) €
produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde aos
desafios que diferentes contextos politicos e sociais Ihe colocam. A
educacao retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a
sociedade que se quer.

Compreendendo a educagdo como um processo social, historico, cultural e
politico e, frente as exigéncias do mundo atual, a atuacdo reflexiva do professor
possibilita o questionamento sobre sua pratica e principalmente sobre quais
resultados sua atividade almeja conquistar.

E evidente que no século XXI ja se observa a necessidade de ruptura com o

modelo de racionalidade técnica, pois ela jA demonstrou ndo responder de forma

favoravel as indagacodes e necessidades atuais.
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A racionalidade técnica defende a ideia de que os profissionais
solucionem problemas instrumentais mediante a selecdo dos meios
técnicos. (...) Se assim o for, estaremos reduzindo todo o saber a
sua dimensdo pratica e excluindo sua dimensdo teorica. O
conhecimento € sempre uma relacdo que se estabelece entre a
pratica e as nossas interpretacbes da mesma; € a isso que
chamamos de teoria, isto €, um modo de ver e interpretar nosso
modo de agir no mundo. A reflexdo sobre a pratica constitui o
guestionamento da pratica, e um questionamento efetivo inclui
intervencdes e mudangas (GHEDIN, 2005, p. 132).

A educacao tem o desafio de ser reflexiva e questionadora, utilizando a
capacidade de pensar dos sujeitos envolvidos, para transformar paulatinamente o
mundo.

Na perspectiva da investigacdo, busquei compreender que praticas reflexivas
se manifestam na pratica docente dos trés professores entrevistados, que interferem
na orientacéo de seu trabalho pedagdgico junto aos alunos.

Compreendendo a pratica reflexiva como estimuladora do aprimoramento
intelectual dos alunos, considero que esta pratica apresenta melhores condicdes de
abarcar a diversidade de alunos que, numa mesma sala de aula, tentam
acompanhar o desenvolvimento de conteudos significativos para sua formacao.

Segundo Demo (2006, p. 93), “a escola precisa perguntar-se pela influéncia
educativa que exerce no alunado, caso pretenda ultrapassar o espaco informativo,
para atingir contetudo formativo”.

As praticas reflexivas de professores podem subsidiar uma formacédo que
oriente a curiosidade epistemoldgica dos alunos de modo que permita a eles uma
maior autonomia sobre os processos formativos.

Nos cursos de tecnologia, a énfase é no dominio de conhecimentos técnicos.
Por isso, busquei investigar as praticas “artisticas”, que seriam resultado de praticas

reflexivas de docentes, no contexto educacional na area de tecnologia.
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Schon (2000, p. 24, grifos do autor) afirma que “ndo é por acaso que 0S
professores (...) se referem a uma arte do ensino ou da administragdo e usam o
termo artista para referir-se a profissionais especialmente aptos a lidar com
situacdes de incerteza, singularidade e conflito”.

Podemos denominar de “praticas artisticas” aquelas que séo construidas no
dia-a-dia da escola, na sala de aula, junto aos alunos, para a construcdo do
conhecimento. As praticas de reflexdo-critica contextualizam o desenvolvimento do
conhecimento, desmitificando o paradigma do conhecimento cientifico arcaico, que
nao permite o pensar diferente e criativo.

Nas respostas dos trés docentes entrevistados, pude observar o quanto se
valoriza os espacos reflexivos na pratica, pois, muitas vezes, até a forma de
desenvolver o conteddo disciplinar se altera pelas dificuldades encontradas pelos
alunos no momento imediato de transmissdo de um determinado conhecimento,

como, por exemplo, expressa o Prof. 03 (Anexo B):

Hoje as turmas sdo cada vez mais heterogeneas, tem gente que
apresenta curvas de aprendizado completamente diferentes, e vocé
tem que procurar atingir todos da melhor maneira possivel. E um
desafio até hoje, eu tenho a minha metodologia hoje (...), mas foi
dificil no comeco, muito dificil.
O desafio cotidiano de construir o conhecimento utilizando uma pratica que
seja reflexiva, criativa e muitas vezes inovadora, permeia o dia-a-dia do professor e
cria possibilidades de solugcbes mais adequadas para as dificuldades que se
apresentam na tarefa de ensinar.

Considero que o processo de aprendizagem é muito mais fértil do que nos

acostumamos a avaliar, como muito bem expde Pimenta (2005, p. 39):
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Conhecer é mais do que obter as informagBes. Conhecer significa
trabalhar as informacdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar
suas fontes, estabelecer as diferencas destas na producdo da
informac&o, contextualizar, relacionar (...) Trabalhar as informactes
na perspectiva de transforma-las em conhecimento € tarefa
primordialmente da escola. Realizar o trabalho de analise critica da
informacéo relacionada a constituicdo da sociedade e seus valores,
é trabalho para professor (...) um profissional preparado cientifica,
técnica, tecnoldgica, pedagdgica, cultural e humanamente. Um
profissional que reflete sobre o seu fazer, pesquisando-o nos
contextos nos quais ocorre.

As praticas reflexivas dos docentes colaboram para que se possa ir além da
transmissao de informacg0des, transformando professores e alunos, para que se tenha
um compromisso critico com o processo educativo, buscando ultrapassar os limites
de transmissores e receptores de informagOes, para o de construtores de
conhecimentos.

O referencial tedrico utilizado abarca o conceito de professor reflexivo.
Partindo do pressuposto que o conhecimento estad em permanente construcéo e que
temos a possibilidade de transformar o ensino em um celeiro de conhecimentos, a
pratica reflexiva dos docentes na sala de aula possibilita aos professores e alunos
empreenderem uma educacdo inovadora, baseada na reflexdo critica, na
consciéncia sobre o mundo ao redor e suas demandas de investigagao.

No trabalho de investigacdo, busquei relacionar as praticas docentes
relatadas pelos trés professores entrevistados nesta pesquisa, na perspectiva
apontada por Schén (2000) sobre o profissional reflexivo, buscando interpretar os
momentos de duvidas, questionamentos, levantamento de hipoteses, bem como as
sinteses proporcionadas pelos diversos momentos reflexivos na sala de aula, como

possibilidades de pratica reflexiva no trabalho docente desenvolvido junto aos

alunos.
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Parti do pressuposto de que ha varias maneiras de articular a pratica
reflexiva, analisando a percepcdo dos trés professores entrevistados, sobre como
constituiam em seu cotidiano a sua tarefa de ensinar, evidenciando como suas
atividades de ensino nos cursos de tecnologia, através de disciplinas de conteudo
tecnoldgico, constituem-se em praticas reflexivas.

O cenério da pesquisa é uma instituicdo de ensino tecnologico superior. Os
trés docentes entrevistados sdo professores concursados, atendendo ao grau de
exigéncia para atuar no ensino superior, no qual a énfase € a formacao em pesquisa
nos programas de Mestrado e/ou Doutorado.

A metodologia de pesquisa foi se delineando por meio das atividades
desenvolvidas nas disciplinas: Laboratorio de Pesquisa | e Il, Leitura Orientada: A
Investigacdo da Pratica Docente e da Oficina: Observatorio da Pratica: Mdltiplos
Olhares, no programa de Mestrado em Educacdo, na Universidade Catolica de
Santos. Por meio dos inUmeros questionamentos, foi possivel identificar qual o
objeto de pesquisa desta investigacao e qual a metodologia a ser aplicada.

A escolha pela pesquisa qualitativa é a estratégia mais adequada para a
concretizacdo do objetivo de compreender uma pratica docente, pois os dados sao
analisados a partir das respostas dos sujeitos as questbes da entrevista, 0 que
possibilita submeter as respostas a uma interpretacdo subjetiva, e partir dela,
identificar fatores inerentes e determinantes da prética reflexiva.

Na metodologia qualitativa, as questdes do questionario sdo construidas
refletindo o interesse da investigacdo. Este interesse procura investigar o modo
COmMo as pessoas pensam sobre suas vidas, experiéncias e situacdes particulares.

As entrevistas sdo semelhantes ha uma conversa entre duas pessoas, com 0
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objetivo de capturar o que é verdadeiramente importante do ponto de vista do sujeito
pesquisado (BOGDAN; BIKLEN, 1991).

Ainda segundo Bogdan e Biklen (1991, p. 70), na investigacdo qualitativa
busca-se estudar objetivamente os estados subjetivos dos sujeitos pesquisados,
sendo que o principal objetivo é construir conhecimento sobre determinado contexto,

com a intencao de gerar teoria, descricdo e compreensao.

O objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor
compreender o0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam
compreender 0 processo mediante o qual as pessoas constroem
significados e descrever em que consistem estes mesmos
significados.
Também foi utilizada a metodologia da pesquisa bibliografica, para
fundamentar a organizacdo das informagfes para a estrutura teérica da pesquisa,

bem como para a andlise dos dados encontrados, que receberam o tratamento

cientifico.

Leituras e entrevistas exploratdrias devem ajudar a constituir a
problematica de investigacdo. As leituras ajudam a fazer o balango
dos conhecimentos relativos ao problema de partida; as entrevistas
contribuem para descobrir os aspectos a ter em conta e alargam ou
retificam o campo de investigagdo das leituras (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1995, p. 69).

Na disciplina, Observatorio da Préatica Docente, pude realizar uma entrevista
preliminar com um docente da Faculdade de Tecnologia Rubens Lara — Baixada
Santista. O docente foi questionado sobre sua pratica ho ensino superior.

Por meio desta entrevista preliminar, identifiquei os critérios para a selecao

dos sujeitos a serem entrevistados (professores com formacdo em Programas de

Mestrado e/ou Doutorado) e as condi¢cdes necessarias para que se tornassem objeto



da investigacao (a pratica docente no ensino superior tecnolégico na Faculdade de
Tecnologia).

Ao estabelecer os critérios para a investigacao, selecionei trés professores,
sendo dois mestres e um doutor, por meio de um convite informal, solicitando sua
colaboracdo na investigacdo em andamento, para a constru¢cdo de minha pesquisa
no programa de Mestrado em Educacao, sobre a pratica docente.

Obtive de imediato a aceitacdo e a colaboracédo dos docentes (Apéndice B —
termo de consentimento) para participarem de uma entrevista, com alguns
guestionamentos sobre sua pratica docente na sala de aula.

Ao compor as questdes para as entrevistas, tive o cuidado de ir construindo o
questionamento de forma indireta, para que os docentes pudessem falar de seu
cotidiano aos poucos, evitando interferir na compreensao individual de cada um
sobre sua pratica e suas representacoes.

Para efetuar as entrevistas, que foram feitas na instituicdo, utilizei uma sala
privativa, onde pude entrevistar os docentes sem qualquer interrupcdo. Todos se
sentiram confortaveis e seguros para falar sobre sua pratica docente na sala de
aula. Cada um foi entrevistado individualmente e as entrevistas foram gravadas e
transcritas.

Posteriormente, enviei por e-mail as entrevistas transcritas aos docentes para
que eles pudessem rever seus discursos e autorizassem a publicacdo, bem como
todo o conteldo que representa o0 objeto de pesquisa nesta investigacao.

Ao questionar sobre o “significado e o objetivo da pratica de ensinar”, ou

nll

sobre “as facilidades ou dificuldades da tarefa de ensinar’™~, procurei criar um

espaco reflexivo, para que os docentes pudessem responder sobre sua pratica do

! Questdes das entrevistas.
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ensino na sala de aula, criando uma oportunidade de coletar dados sobre a pratica
que exercem.

Por meio de trés entrevistas dirigidas (Apéndice C — roteiro de entrevista), 0s
sujeitos pesquisados puderam responder questdes que possibilitassem uma imerséo
em seu cotidiano, buscando identificar significados ocultos das impressdes
imediatas.

Segundo Bogdan e Biklen (1991), as questbes desenvolvidas na entrevista
devem ser de natureza mais aberta, buscando revelar uma preocupacdo maior pelo
processo e significado dos dados obtidos e néo pelas suas causas ou efeitos.

Dessa forma, as perguntas que foram desenvolvidas para o roteiro de
entrevista eram de natureza aberta e permitiram aos docentes falarem livremente
sobre as suas percepcdes a respeito do tema tratado.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1995), alguns cuidados devem ser tomados
ao se conduzir entrevistas com 0 objetivo de investigar dados para a pesquisa

gualitativa:

* O entrevistador deve se esforcar por fazer o menor numero possivel de
perguntas;

» Deve ser feito o minimo de intervencdes possiveis, contudo é necessario
reconduzir a entrevista aos seus objetivos sempre que necessario para incitar
o entrevistado a aprofundar aspectos particularmente importantes do tema
abordado. No entanto, o entrevistador deve se esforcar por formular suas
intervencdes da forma mais aberta possivel,

« O entrevistador deve abster-se de implicar no conteido da entrevista,

evitando tomar posi¢cdes sobre as afirmacdes do entrevistado;



36

« O entrevistador deve procurar que a entrevista se desenrole num ambiente e
contexto adequados;
* A entrevista deve ser gravada e subordinada a autorizagdo prévia dos

entrevistados, e respeitado o anonimato.

Segundo Bogdan e Biklen (1991), a investigacdo qualitativa possibilita a
andlise dos dados de forma indutiva, permitindo que as abstracfes sejam
construidas na medida em que os dados recolhidos sejam agrupados e apresentem
um sentido relevante para a pesquisa.

Por meio de uma pesquisa qualitativa, foi feita a analise do conteiudo das
entrevistas para a definicdo das categorias de analise, que puderam levar a
compreensao da pratica investigada.

O objetivo da presente pesquisa qualitativa foi compreender as praticas
reflexivas dos professores do ensino superior tecnoldgico. Isto possibilitou
desenvolver uma ideia relevante sobre a maneira como 0s trés sujeitos pesquisados
manifestam esta pratica docente.

Ao analisar o discurso dos trés entrevistados, pude perceber que emergiam
dos dados as praticas reflexivas dos docentes, o que possibilitou a concretizacao
desta investigacdo em trés capitulos.

No primeiro capitulo, procuro desenvolver uma compreensdo sobre o
professor e a pratica reflexiva, as dificuldades enfrentadas, a perspectiva do
professor pesquisador e a teoria do professor como pratico reflexivo de Schon
(1992, 2000).

No segundo capitulo, busco expor o cenario da pesquisa, no qual descrevo a

instituicdo onde atuam os docentes pesquisados, procurando situa-la em seu
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contexto historico e atual, representativo de sua importancia para a educacéo
profissional no Estado de Séo Paulo.

No terceiro capitulo, apresento e procuro analisar os dados das entrevistas,
ressaltando as praticas reflexivas dos docentes do ensino tecnologico, foco nesta

investigacao.
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CAPITULO 1
O PROFESSOR E A PRATICA REFLEXIVA

A reflexividade consiste, precisamente, nesse
processo de tomar consciéncia da acdo, de
tornar inteligivel a acdo, pensar sobre o que
se faz.

José Carlos Libaneo

Neste capitulo buscarei refletir sobre as ideias que norteiam a pratica docente
e sobre a relevancia de que ela seja uma pratica reflexiva, para uma docéncia de
qualidade.

A formacdo em pesquisa através dos programas de Mestrado e Doutorado
representa um aprimoramento na qualificacdo de todos os professores, sejam eles
profissionais que exercam a docéncia no ensino fundamental, médio ou superior,
pois, ao buscar desenvolver seu conhecimento, o professor se potencializa para
uma competéncia melhor em relacdo ao seu trabalho.

A ideia de professor reflexivo vincula-se a teoria critica em educacdo em que
os professores sdo considerados produtores de conhecimento, e ndo apenas de
transmissores de informacdes. Dessa forma, o professor é considerado inquiridor,
investigador, reflexivo e critico em sua atuacédo profissional.

A pratica do ensino é desafiadora e estimuladora de raciocinios criticos e de
reflexdo, para dar suporte a sua “complexidade, incerteza, instabilidade,
singularidade e conflito de valores” (GOMEZ, 1992, p. 99). Ndo existem respostas
exatas para as situacdes que podem ocorrer na sala de aula, situacdes estas que
podem ser problematicas ou nao.

Vérios fatores interferem de forma positiva ou negativa na pratica docente, e

muitas vezes as pesquisas em educacdo nado levam em consideracdo dados
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importantes, tais como: carga de trabalho executada pelo docente, a quantidade de
alunos por sala de aula, a disciplina a ser ministrada e suas dificuldades, os recursos
faltantes ou disponiveis, as condi¢cdes presentes no entorno, as relacdes com outros
professores e a instituicdo de ensino (TARDIF, 2008).

Para poder construir uma analise coerente das experiéncias vividas na pratica
docente, € necessaria a percepcdo de que a tarefa de ensinar ndo se restringe ao
momento especifico na sala de aula mas, sim, nas diversas possibilidades de
interacdo do professor com sua realidade, em que muitos fatores interagem ao
mesmo tempo, advindos do contexto de forma global, quais sejam, o professor, 0s
alunos e a instituicao.

A pratica educativa na qual o conceito de professor reflexivo se insere é um
processo em constante construcdo, que mantém um relacionamento estreito com a
realidade vivida, quais sejam: econdmica, social, politica, textual e pessoal dos que
nela estdo envolvidos (CAMPOS; PESSOA, 2007). Portanto, € uma pratica
complexa, cujas dificuldades se apresentam de forma desafiante no cotidiano
escolar.

E nesse cotidiano de incertezas e dividas, que o contexto social muitas vezes
pressiona a pratica docente, é por isso que se torna importante analisar como se
constitui essa pratica, quais vetores colaboram para a criatividade e inovagéo, de
forma a respeitar a originalidade de alunos e professores no desenvolvimento e
aprimoramento de conhecimentos que irdo compor sua formag¢ao em educacgéo.

Segundo Cunha (2006, p. 24), “(...) o exercicio da docéncia nunca € estatico e
permanente; é sempre processo, € mudanca, € movimento, é arte (...) sdo novas

informagdes, novos sentimentos, novas interacdes”.
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Nessa perspectiva, analisar a pratica docente implica criar oportunidades de
ouvir o professor na sua dinamica cotidiana de trabalho, buscando compreender
seus desafios, dificuldades, sentimentos e sonhos.

A pratica docente esta relacionada com os saberes do professor, que se
relaciona com sua identidade e personalidade, com sua historia de vida e
experiéncia profissional, “com as suas relacbes com os alunos em sala de aula”
(TARDIF, 2008, p. 11) além de outros agentes institucionais na escola.

A pratica docente também implica uma certa pedagogia, em um “como fazer”,

que especifica e delimita o como ensinar.

A pedagogia € o conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no ambito das interacdes educativas com 0s
alunos. Noutras palavras, do ponto de vista da andlise do trabalho, a
pedagogia € a “tecnologia” utilizada pelos professores em relacao ao
seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de trabalho
cotidiano, para obter um resultado (a socializacdo e a instrucéo)
(TARDIF, 2008, p. 117).

Embora faca parte da competéncia docente o dominio desses meios,
frequentemente o0s professores precisam lidar com orientagcdes imprecisas,
dificuldades que se apresentam no processo e que requerem do docente um esforgo
maior para articular de forma mais correta seus objetivos de trabalho.

Na intencdo de construir uma atuacdo profissional condizente com sua
formacado, o docente busca interferir de forma reflexiva sobre sua prépria pratica, a
fim de alcancar seus objetivos. Nesse momento, além de conhecimentos
acumulados e uma formacédo especifica, o professor lanca méo do processo de
reflexdo, para superar as dificuldades, bem como para ultrapassar os limites

impostos pelo contexto, ou que se apresentam pelo caminho.
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Ao refletir sobre sua realidade e ao confrontar sua pratica com os desafios do
processo educativo, o professor desenvolve uma apreciagao critica da situacdo na
qual se encontra.

Dessa forma, pode compreender seu trabalho como uma tarefa intelectual,
em oposicao as concepgdes puramente técnicas ou instrumentais. Os professores,
ao se dedicarem a uma pratica intelectual critica, segundo Giroux (1990), passam a
relacionar suas tarefas com os problemas e experiéncias da vida diaria, comecam a
ter uma compreensdo de sua circunstancia no ensino, buscando desenvolver as
bases para uma atuacdo critica e transformadora de si mesmo, dos alunos e do

contexto social no qual se inserem.

1.1 O professor e seus desafios

A educacdo, na atual realidade, apresenta aos professores diversas
dificuldades. Segundo Novoa (2007), os professores tém um acumulo de atividades,
como desenvolvimento do conteudo disciplinar, verificagdo do cumprimento das
tarefas, avaliacdo dos resultados obtidos pelos alunos, estudo sobre a composi¢éo
do curriculo (quando Ihes é permitido), organizacdo das tarefas no cotidiano escolar,
orientacdo sobre as demandas relacionais envolvendo os alunos entre si, o proprio
professor e a instituicao.

Esse envolvimento representa diversas possibilidades de reflexdo, cuja
pratica docente pode ser observada e identificada, tendo como um fator desafiador a
necessidade de articular muitas tarefas concomitantes, que determinam um grande

esforco dos professores.
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Outra questdo importante a interferir na pratica docente, segundo Noévoa
(2007), € o significativo aumento dos dispositivos de controle e avaliacdo dos
professores, que sdo cada vez mais exigidos em sua formacdo, sendo sempre
avaliados sobre sua qualificacdo, em que ha uma intensa cobranca por producao
intelectual através de textos e trabalhos, bem como a participacdo em cursos e
treinamentos de qualificacdo a que sao impostos, delimitando o contexto de
progressao na carreira, bem como interferindo no auxilio de bolsas de estudo, por
vezes até suprimindo-as.

Na carreira docente universitaria, essa realidade € premente, muitas vezes
exigindo dos docentes a formacdo em Programas de Mestrado e Doutorado, para
gue possam ser professores titulares em suas disciplinas.

Essa pressao institucionalizada também tem o agravante da opinido publica,
que sempre esta atenta as questbes que envolvem o contexto da educacéo.
Infelizmente, para a opinido publica, tanto no Brasil quanto em outros paises, 0
professor é sempre responsabilizado pelos problemas na educacéo, representando
mais uma pressio sobre os mesmos (NOVOA, 2007).

Segundo Névoa (2007), o lancamento de novos programas educacionais,
bem como as alteragbes em curriculos que sdo impostas ao lado de novas
modalidades de avaliagdo dos alunos e de novas formas de gestdo nas escolas,
provoca nos professores acréscimo de tensdo e um esforco maior de adaptacao.

Esse cenario demonstra os desafios propostos a educacéo e aos professores
que se esforgcam para se adaptar as modificacdes impostas aos 6rgdos gestores da
avaliacdo da educacédo no Brasil, advindas do Ministério da Educacéo (MEC).

Como o principal agente na formacéo educacional, os professores sao

responsabilizados pelos resultados de bom ou mau desempenho dos alunos no
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cenario social, por suas conquistas no mercado de trabalho, sendo julgados por este
motivo, como tendo um bom desempenho ou ndo (NOVOA, 2007).

O ensino representa uma pratica social, ndo apenas porque se concretiza na
interacdo entre professores e alunos, mas porque ambos refletem a cultura e o
contexto social ao qual pertencem. Dessa forma, fatores sociais, econdémicos,
politicos e culturais permeiam a pratica docente e contribuem para tal reflexao.

A préatica docente também significa a construcdo dos sujeitos envolvidos
dentro do processo da educacéo, a singularidade de cada um, aluno e professor, na
dindmica de desenvolvimento de conhecimento, pois ambos nédo se limitam a
execucado de curriculos formativos, mas também “os elaboram, os definem e os
reinterpretam, a partir do que pensam, créem, e valorizam” (PIMENTA, 2002, p. 21).

Na profissionalizacdo do professor, identificam-se muitas dificuldades
enfrentadas por eles em sua pratica docente, sendo que o desafio intelectual e o
afetivo sao os mais significativos, dentre as dificuldades encontradas (CONTRERAS,
2002).

O desafio afetivo encontra-se manifesto na falta de identificagdo com as
ideologias propostas na educacao, que é norteado pela tecnologizacdo, na qual o
processo de separacdo das fases de concepc¢do do que serd ensinado da sua
execucdo, ndo ha participacdo dos professores no planejamento do ensino,
transformando-os em meros aplicadores de programas e pacotes curriculares
(CONTRERAS, 2002).

Aos alunos delimita-se a discussao sobre os temas propostos na composigao
do curriculo, ndo restando espaco para a articulacdo de questionamentos, duvidas,
momentos de reflexdo e de criatividade, muitas vezes, tendo apenas o objetivo de

conclusdo do curso, através da certificagdo como a garantia de qualificacdo
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aprendizagem.

Todos estes desafios se apresentam no cotidiano da pratica docente e
exigem do professor uma postura participativa e transformadora, de si mesmo e do
contexto.

A forma como se estabelecem as relagdes no sistema escolar, muitas vezes
requer um processo de 0Oposicao e resisténcia, para que nao se perca a autonomia

profissional.

A aspiracdo a emancipacao ndo se interpreta como a conquista de um
direito individual profissional, mas como a construcdo das conexdes
entre a realizacdo da prética profissional e o contexto social mais
amplo, que também deve transformar-se (GHEDIN, 2005, p. 140).

Assim, a pratica docente esta representada em todas as atividades que
permeiam o cotidiano dos varios atores que compdem 0 processo educativo. A
pratica esta representada no nivel institucional em que regras, valores, ideologias
permeiam e delimitam como sera desencadeada a educacao.

A pratica docente também se apresenta relacionada com a formacdo da
identidade do professor e do aluno, quando da percepcdo de ambos no processo
gue constroem juntos e reconhecem gue este envolvimento pessoal é profundo e
transformador. Segundo Freire (2008, p. 23), “quem ensina aprende ao ensinar e
guem aprende ensina ao aprender”, o que implica em uma transformacao conjunta
dos atores principais do processo da educacao.

A desafiadora pratica docente inserida como estd em um contexto social de

muitos desafios representa aos professores um campo de existéncia, em gque 0 que

pensam, como dao sentido e significado aos seus atos, como interpretam suas
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experiéncias profissionais, como constroem sua profissao, os sentidos que atribuem
aos seus trabalhos tornam-se de relevada importancia (TARDIF; LESSARD, 2008).

No contexto da educacéo superior espera-se que 0s professores tenham mais
autonomia, porém, também nesse nivel, a racionalidade técnica e a visdo positivista
da educacao interferem no cotidiano escolar, ditando muitas vezes como deve se
constituir a pratica pedagogica.

Buscando responder a logica de mercado que invade a educacéo, a sala de
aula se torna um espaco privilegiado de capacitacdo profissional, em que tanto para
os alunos, quanto para os professores, muitas vezes tém direcionada a curiosidade
epistemoldgica para os contextos de producdo, o que impede a manifestacdo de
raciocinios criativos e inovadores de ambos (MASETTO, 1992).

Dessa forma, as aulas transmissivas, de contetudo pré-organizado, em que se
busca informar aos alunos no contexto teorico especifico, que normalmente
corresponde aos dominios de saber ja consagrados, tornam-se o arcabouco do
conhecimento, mesmo que, na atualidade, esse tipo de conhecimento nao

corresponda aos desafios impostos a educacao.

(...) no espaco da sala de aula, o professor reflete sobre o que sabe,
expressa 0 gque sente e se posiciona quanto a sua concepcao de
sociedade, de homem, de educacéo, de universidade, de aluno e de
docéncia (...) Trazer a experiéncia dos professores como sendo
carregada de sentidos e ndo sendo menos importante do que os
saberes tradicionalmente considerados como formadores se traduz
em uma significativa ruptura com o paradigma da racionalidade
técnica (CUNHA apud FERNANDES, ZANCHE; KONARZEWSKI,
2006, p. 101).

A pratica docente representa muito mais do que a transmissdo de
conhecimentos, representa um espaco de existéncia que ndo pode ser moldado

pelas exigéncias de um determinado tempo, mas que precisa estar articulado como
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a experiéncia viva de seus atores principais, revelando suas intencionalidades, seus
valores e suas contradicoes.

Buscando compreender suas inumeras dificuldades, o professor pode
questionar o paradigma posto da educacdo que € calcado na ciéncia moderna e
positivista; em que o volume de trabalho, o tamanho das classes, o acumulo de
conhecimentos teoricos e disciplinares, tornam-se impedimentos na realizacdo de
praticas pedagogicas que ultrapassem a perspectiva da racionalidade técnica
(FERNANDES; ZANCHE; KONARZEWSKI, 2006).

Somando-se a estas dificuldades, também se encontram a escassez de
recursos, sejam eles: o espacgo, 0s equipamentos, a tecnologia envolvida no
processo e outros.

Embora ndo se possa obter a solugcédo imediata de problemas dessa natureza,
a todo momento se tem a possibilidade de refletir, em melhores condi¢cdes para o

exercicio da pratica docente.

1.2 O professor pesquisador e a pratica reflexiva

Buscando relacionar a pratica do ensino com a pesquisa, bem como a
formacdo de professores pesquisadores e suas préticas reflexivas, encontramos
algumas possibilidades de analise.

No Brasil, a discusséo sobre a pesquisa como formagéao docente, bem como a
pesquisa como pratica de ensino tem sido palco de muitas reflexdes e debates.
Demo (2006) defende a pesquisa como principio cientifico e como principio

educativo.
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A pesquisa como principio cientifico é aquela direcionada para o avanco da
ciéncia, relacionada com o objetivo de atingir um resultado especifico, através do
qual o sujeito busca comprovar seu argumento através de uma metodologia
cientifica especifica.

A pesquisa como principio cientifico integra a formacéo docente e a pratica do
professor, podendo orientar a pratica docente na sala de aula, a orientacdo dos
alunos em pesquisas cientificas (no curso superior denominado Iniciacdo Cientifica,
esta presente também nos Trabalhos de Concluséo de Curso).

A pratica da pesquisa cientifica na formacado do professor também qualifica
sua pratica docente, mesmo que 0s objetivos na sala de aula ndo sejam o de
direcionar o desenvolvimento epistemologico dos alunos em determinadas
descobertas cientificas, pois impregnam a pratica docente com o grau de exigéncia
intelectual necessario para a orientacdo pedagodgica no desenvolvimento dos
conteudos curriculares.

A pratica docente na sala de aula é extremamente complexa. Alguns
professores podem impregnar sua docéncia como reflexdes de suas praticas de
pesquisa, inserindo seus proprios projetos de pesquisa nos programas das
disciplinas, criando oportunidades de discussao sobre seus dados, resultados e
metodologia, para propor novos problemas, enriqguecendo dessa forma sua pratica
docente com a reflexdo desenvolvida através de sua pesquisa (ANDRE, 2008).

O Conselho Nacional de Educacéo, por meio da Proposta de Diretrizes para a
Formacéo Inicial de Professores da Educagéo Basica em Cursos de Nivel Superior,
inclui a pesquisa como elemento essencial na formacéo profissional do professor

(BRASIL, 2001, p. 19):
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A pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetdo de
aprendizagem na formacdo, especialmente importante para a
analise dos contextos em que se inserem as situacdes cotidianas da
escola, para a construgdo de conhecimentos que ela demanda e
para a compreensao da prépria implicacdo na tarefa de ensinar.

Segundo André (2008), o referido documento ressalta a importancia da
reflexdo no trabalho docente, a importancia do professor dominar procedimentos de
investigacdo cientifica como o registro, a sistematizacao de informacgdes, a andlise e
comparacdo de dados, o levantamento de hipoteses e verificagdo, por meio dos
quais sera capaz de produzir e socializar seus conhecimentos pedagoégicos.

J& a pesquisa como principio formativo tem seu enfoque na constru¢cado do
conhecimento. Pode ser constantemente avaliada no processo de ensino e
aprendizagem, na constru¢ao do conhecimento no cotidiano de sala de aula.

E na perspectiva da reflexdo e da construcdo epistemoldgica que deve ser
incentivada a formacao dos alunos propondo a eles a aquisicao de conhecimentos
ja consagrados no meio cientifico e a constru¢do de novos saberes que se fazem
necessarios.

Na pesquisa como principio formativo “o aluno é o centro do processo ensino-
aprendizagem, é nele que as estruturas cognitivas precisam se formar (...)
interagindo com a cultura sistematizada de forma ativa, como participe do proprio
processo que se constréi” (CUNHA, 1996, p. 32).

A pratica docente de ensino com pesquisa, na perspectiva da pesquisa como
principio formativo, implica uma postura ativa do aluno como um investigador e
construtor do conhecimento, com uma postura reflexiva e critica.

Ao professor implica a responsabilidade de uma postura participativa,
orientadora e incentivadora do desenvolvimento epistemolégico dos alunos, por

intermédio de conteudos pré-organizados, mas também pelos conteddos de
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aprendizagem criativos e inovadores que podem emergir no contexto da sala de
aula, oriundos da reflex&o e da critica sobre os contetudos desenvolvidos.

Quando se propde a indissolubilidade do ensino com pesquisa, propde-se
uma pratica docente indivisivel, que ocorre de maneira global no interior do processo
pedagogico (CUNHA, 1996).

Nessa perspectiva, a pratica pedagodgica se torna reflexiva e critica, nao
correspondendo ao ensino meramente transmissivo, em que o professor se limita a
transmitir informacdes pré-organizadas, com o0 objetivo de atingir um padréao
determinado de conhecimento.

Pelo contrario, quando se objetiva o ensino com pesquisa, pode-se obter
conhecimentos mais amplos, criativos e inovadores que, em muitos momentos,
representam o desenvolvimento de um saber critico e reflexivo, e que a qualquer
instante pode ser transformado em conhecimento cientifico (a partir do trabalho a ser
desenvolvido na sala de aula).

O preceito da pratica pedagdgica no ensino superior € o desenvolvimento da
concepgao positivista da ciéncia que, segundo Cunha (1996, p. 32), apresenta 0s

seguintes determinantes:

. 0 conhecimento é tido como pronto, descontextualizado da
realidade e do momento historico;

. 0 conhecimento é tido como uma reproducdo do saber do
professor;

. a memorizacdo é o principio de aprendizagem mais ativo e
seguro;

. 0 pensamento convergente € evidenciado, como Unica
possibilidade de resposta verdadeira;

. o0 dominio de cada disciplina é concebido no curriculo, e a aula
representa a matéria a ser trabalhada em sala de aula;

. o professor € a principal fonte de informacéo;

. a pesquisa é vista como uma atividade fora do alcance do
aluno da graduagdo, necessita de grande aparato
metodoldgico, e se desvaloriza a capacidade epistemoldgica
de trabalhar com a duvida, e portanto, com a reflexao.
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Portanto, ao se falar da pratica do professor pesquisador, torna-se necessario
romper com o paradigma da educacao tradicional baseada na visao positivista do
ensino, bem como na pratica docente eminentemente transmissiva, e buscar
compreender esta pratica com possibilidades de ser reflexiva e critica.

Nessa perspectiva se diferencia a pratica docente de ensino com pesquisa
como pratica cientifica, da pratica docente de ensino com pesquisa como pratica
formativa. Segundo Cunha (2006), a pratica docente do ensino com pesquisa tera

um ensino baseado em procedimentos que enfocam:

a valorizacdo do conhecimento a partir de sua producdo histérica, sendo

considerado provisorio e relativo;

e 0 estimulo a analise, a capacidade de compor e recompor dados,
informagdes, argumentos e ideias;

» avalorizacao da curiosidade, do questionamento e da incerteza;

* aabordagem do conhecimento de forma interdisciplinar;

e apesquisa como um instrumento do ensino e da apreensao da realidade.

O ensino com pesquisa nha graduagcdo compreende uma postura
epistemoldgica reflexiva, critica e contextualizada, valorizando o0 momento historico
dos agentes envolvidos, alunos e professores, e possibilitando uma formacéo de
gualidade.

A perspectiva pedagégica do ensino com pesquisa também implica no

envolvimento dos alunos e dos professores em raciocinios investigativos e
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reflexivos, permitindo a curiosidade epistemologica, o0 desenvolvimento da
criatividade e inovagcao no processo de ensinar e aprender (FREIRE, 2008).

Essa postura pedagogica dos docentes ndo permite o engessamento de uma
aula em um conteudo estritamente definido, mas permite que ambos, professor e
aluno, decidam que trajetorias ou trilhas necessitam percorrer para atingir os
objetivos pedagodgicos propostos.

Segundo Cunha (1996), o aluno interage com a informac¢éo, ao reconduzi-la,
assim desenvolvendo seu particular conhecimento, e ndo apenas a reproduz, o que
demonstra o grande incentivo que pode representar o ensino com pesquisa, para
que esta interacao seja empreendida com éxito.

A prética docente do ensino com pesquisa contribui para o desenvolvimento
de habilidades de aprendizagem nos préprios alunos, que também podem “aprender

a aprender”, sendo as praticas reflexivas docentes um pré-requisito para isso.

1.3 O professor como um préatico reflexivo na teoria de Donald Schon

A préatica docente do professor poderia ser denominada de pratica reflexiva,
pois coloca em evidéncia a capacidade de lidar com o imprevisto, com as duavidas
gque emergem no cotidiano, com 0s questionamentos levantados pelos alunos e
pelos préprios docentes, no exercicio cotidiano de seu trabalho.

Na pratica do professor, o que se coloca em evidéncia é a capacidade de
reflexdo que permeia o seu trabalho, e que contribui com a capacidade de lidar com
as situacdes problematicas que envolvem seu dia-a-dia.

Entender a préatica docente sob a perspectiva da reflexdo representa

reconhecer a préatica como fonte de conhecimento que € construido em contato com
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esta mesma pratica, o que pode ser denominado, como conhecimento pratico
profissional (GRILLO, 2000).

A compreensao da pratica docente pode ter como apoio a teoria desenvolvida
por Donald Schon. Identificando a postura do professor que exerce a docéncia com
reflexdo, podemos atribuir ao docente a qualidade de “reflexivo”, sendo este termo
desenvolvido em profundidade na teoria de Schon.

Donald Schoén licenciou-se em Filosofia na Universidade de Yale, Estados
Unidos, em 1951, realizando em seguida os programas de Mestrado e Doutorado,
na mesma area pela Universidade de Harvard.

Em seus estudos construiu uma teoria que pode ser interpretada como uma
“epistemologia da pratica”, ao estudar a formacao de arquitetos, em que esta pratica,
a do profissional de arquitetura, € centrada no saber profissional, tomando como
ponto de partida a reflexdo na acdo que € produzida pelo profissional, ao se
defrontar com situacées de incertezas, singularidades e de conflito (CAMPOS;
PESSOA, 2007).

Donald Schon, para construir sua teoria, fundamentou-se nos estudos de
John Dewey (1859-1952), fildsofo, psicélogo e pedagogo norte americano.

John Dewey foi um grande critico das praticas pedagdgicas transmissivas, em
que lograva que o saber do professor determinava um conjunto de trajetdrias
epistemologicas dos alunos. Ele dava énfase ao saber constituido pela interacdo
entre a teoria e a pratica, ou seja, 0 ensino pela acdo e ndo somente pela instrucao,
tornando possivel a visdo da educacgdo construida através da experiéncia concreta,
ativa e produtiva dos agentes envolvidos no processo.

Fundamentado em Dewey (1925), Schén (2000) distingue a acéo rotineira da

acao reflexiva, organizou sua perspectiva do que seria uma boa prética profissional,
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ou seja, os fundamentos de sua teoria sobre o “profissional reflexivo” que, neste
trabalho, atribuimos ao desempenho do professor em sua pratica na sala de aula.

Schon (2000) desenvolve sua teoria sob trés ideias fundamentais: o
conhecimento na acao, a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
Nestas defini¢des, o autor constréi seu conceito de profissional reflexivo.

Schon (2000) define o “conhecimento na acdo” como aquele conhecimento
que € revelado em nossas acodes inteligentes, que revelamos através da execucao
capacitada e espontanea da performance, ou seja, o conhecimento implicito nas

acOes diarias, o conhecimento tacito.

Qualquer que seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas
descricbes do ato de conhecer-na-acdo sdo sempre construcdes.
Elas sédo sempre tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica
um tipo de inteligéncia que comecga por ser tacita e espontanea.
Nossas descricBes sao conjecturas que precisam ser testadas
contra observacoes de seus originais, dos quais, pelo menos em um
certo aspecto, elas provavelmente distorcerdo. Porque o processo
de conhecer-na-acéo € dinamico, e os fatos, os procedimentos e as
teorias sdo estaticos (SCHON, 2000, p. 31, grifos do autor).

Portanto, conhecer é uma qualidade dinamica de conhecer-na-acao, a qual,
quando a descrevemos, denominamos de conhecimento na acdo (SCHON, 2000).
Em outras palavras, por meio da execucao, do desempenho de nossas atividades,
representadas por acdes habilidosas e espontaneas, demonstramos nosso
conhecimento na acgao.

Buscando transpor a teoria de Schén para a pratica docente, podemos
observar o desempenho do professor como habilidoso e espontaneo, em muitos
momentos de seu trabalho, cujo oficio se exprime num saber-fazer, que determina
sua acdao, englobando os diversos elementos que a compde, definindo, assim, o0 seu

conhecimento na acdo. Nesse momento, ndo existe ainda a necessidade de uma



reflexdo sobre a acao, pois este saber se apresenta como intuitivo e espontaneo, um
conhecimento pratico profissional (GRILLO, 2000).

No momento posterior, a pratica docente pode ser questionada por situacoes,
eventos ou indagacdes que nao foram planejadas, principalmente nas diversas
oportunidades de construcao epistemoldgica, que permeiam o processo de ensinar e
aprender.

Nessa etapa € que se torna necessaria a reflexdo, para compreender as
indagacdes que surgem durante a pratica docente, reflexdo esta que Schén (2000)

denomina “reflexdo na acao”.

(...) a reflexdo na agéo esta em relagdo direta com a acao presente,
ou seja, o conhecimento na acdo. Significa produzir uma pausa -
para refletir — em meio & acdo presente, um momento em que
paramos para pensar, para reorganizar o que estamos fazendo,
refletindo sobre a acdo presente (CAMPOS; PESSOA, 2007, p.
197).

Essa reflexdo na acédo representa a busca de informacdes nos desafios
cotidianos da educacao, nas diversas indagacdes, questionamentos que surgem no
processo, que requerem do professor uma postura critica e reflexiva, para o
encontro das respostas e solu¢cdes mais pertinentes.

O fato de ndo encontrarmos respostas imediatas para situacdes inesperadas
nao desqualifica de modo algum o processo epistemolégico do ensino e

aprendizagem, ao contrario, oferece-nos uma grande oportunidade de refletir na

acao.

A reflexdo-na-agdo tem uma fungao critica, questionando a estrutura
de pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensamos
criticamente sobre 0 pensamento que nos levou a essa situacao
dificil ou essa oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar
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as estratégias de acdo, as compreensdes dos fendbmenos ou as
formas de conceber os problemas (SCHON, 2000, p. 33).

O processo desencadeado pelos inimeros momentos de duavidas,
guestionamentos e até mesmo confusdo na pratica docente sdo extremamente
férteis para o desenvolvimento de novos conhecimentos, gerando a criatividade no
processo pedagogico que Schén (2000) denomina “reflexdo sobre a reflexdo na
acao”.

Ao refletir sobre a reflexdo na acéo, busca-se compreender o problema a ser
solucionado, criando uma nova epistemologia da pratica, que oferece novas
possibilidades para desafios futuros.

Para Schon (2000), o “pratico reflexivo” € aquele que compreende todos os
desafios epistemolégicos que surgem no desenvolvimento de uma tarefa, que
possibilita a criacdo de novas solucdes, que sdo apresentadas diante de situacbes
de conflito e de indagacdes que surgem durante o desenvolvimento profissional.

Tais pressupostos tedricos corroboram para a postura do professor reflexivo,
quando ele impregna sua pratica com a reflexdo proposta por Schon (2000), este
“aprender fazendo”, que pode ser exercitado pela pratica docente.

Para o professor reflexivo, o ensino poderia ser o resultado da construcdo de
uma nova epistemologia da prética. “(...) conhecimento em constru¢cdo, mais que
conhecimento construido, processos de producdo do conhecimento, mais que
produtos desse processo, ou conhecimento produzido” (SOARES, 2008, p. 94, grifos
da autora).

Dessa forma, € possivel transformar a concep¢ao do conhecimento que deve
ser amplo, capaz de oferecer diversas possibilidades de interacdo, de transformacéo

da realidade, bem como, de criatividade e inovacao.
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O conhecimento é sempre uma relacdo que se estabelece entre a
pratica e as nossas interpretacbes da mesma; € a isso que
chamamos teoria, isto €, um modo de ver e interpretar nosso modo
de agir no mundo. A reflexdo sobre a prética constitui o
guestionamento da pratica, e um questionamento efetivo inclui
intervencBes e mudancgas. (...) A capacidade de questionamento e
de autoquestionamento € pressuposto para a reflexdo. Esta nao
existe isolada, mas € resultado de um amplo processo de procura
gue se d& no constante questionamento entre o que se pensa (como
teoria que orienta uma determinada préatica) e o que se faz
(GHEDIN, 2005, p. 132-133).

A reflexdo docente se transforma em praxis através da intera¢éo dindmica do
0 conhecimento na agéo (a pratica), a reflexdo na acdo (na pratica), a reflexdo sobre
a reflexdo na acdo (praxis).

Na teoria proposta por Schon,

Os professores aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua
prépria atividade (...) conduzindo-os na criacdo de um conhecimento
ligado a acdo, que s6 pode ser adquirido através do contato com a
prética, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e néo
sistemético (GARCIA, 1992, p. 60).

Portanto, ao elaborar sua pratica refletindo sobre ela, contextualizando-a e
transformando-a durante o processo, o professor transforma a pratica em praxis,
pois seu fazer implica reflexdo, sentido, intencionalidade, didlogo com as
circunstancias em que é construida, pois “na praxis, sujeito e realidade dialogam, se

transformam e séo por ela transformados” (FRANCO, 2009, p. 14-15).
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1.4 A reflexdo e a pratica docente

Ao relacionar a pratica docente com a reflexdo, partimos do pressuposto que

essa pratica esta impregnada dessa qualidade: a de ser reflexiva.

Reflexividade é uma caracteristica dos seres racionais conscientes;
todos os seres humanos sao reflexivos, todos pensamos sobre o
que fazemos. A reflexividade € uma auto-andlise sobre nossas
proprias acdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros
(LIBANEO, 2005, p. 55).

Consideramos que a pratica docente é impregnada de reflexdo, que néao se
pode atuar nessa pratica sem avaliar e reavaliar suas possibilidades e
consequéncias.

Sempre € possivel uma postura reflexiva, indagadora, questionadora sobre a
pratica docente, pois ela se apresenta dinamica e transformadora.

A reflexividade tomou contornos importantes na formacao e préatica docente,
pois evidencia a autonomia do professor, sua capacidade de pensar sobre o seu
agir, analisar e refletir por meio de sua acdo e perceber através dessa analise a
melhor forma de lidar com os desafios da docéncia.

Evidencia-se a grande relevancia da postura reflexiva na educacéo, pois ela
expressa o desenvolvimento de uma percepc¢ao critica sobre o contexto que envolve

muitos agentes: o saber, os alunos, os professores, a instituicdo, que demandam

articulacéao entre si, para um bom desenvolvimento do processo educativo.
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A vida cotidiana de qualquer profissional pratico depende do
conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante a sua propria
acao. Sob a pressao de mdltiplas e simultaneas solicitacbes da vida
escolar, o professor ativa 0s seus recursos intelectuais, no mais
amplo sentido da palavra (conceitos, teorias, crencas, dados,
procedimentos, técnicas), para elaborar um diagnostico rapido da
situacdo, desenhar estratégias de intervencdo e prever o curso
futuro dos acontecimentos (GOMEZ, 1992, p. 102-103).

Considerando a valorizacdo dos conhecimentos académicos, cientificos e
tedricos, pode-se avaliar o quanto se torna mais relevante o exercicio da reflexéo,
pois “a reflexdo ndo é um conhecimento “puro”, mas sim um conhecimento
contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a prépria experiéncia
vital” (GOMEZ, 1992, p. 103).

Em muitos momentos da prética docente, os conhecimentos técnicos ndo
conseguem solucionar as dificuldades que se apresentam no cotidiano em sala de
aula.

E necessario um envolvimento maior do professor, uma oferta de sua propria
pessoa para a solucdo de problemas. Nao é possivel distanciar o sujeito da acéo
especifica (o professor e sua pratica), do sujeito que executa a tarefa (o professor
COMO sujeito).

Nesse sentido, a pratica docente envolve o professor em sua integralidade, o
que significa envolvimento de sua personalidade, de seus afetos, de sua motivacao
e inteligéncia, de suas dificuldades e deficiéncias, pois a pratica docente é imanente
humana.

Segundo Dewey (1933), a acgao reflexiva docente implica uma abertura da
mente, pela disponibilidade de questionar e de permitir ser questionado por seu
desempenho docente; implica responsabilidade, ao considerar o significado ético de

seu trabalho, na percepcdo dos valores que vao se constituindo e sé&o

demonstrados por sua pratica docente; e implica dedicacdo, ao superar o
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comodismo e a inércia que porventura se revelam diante dos desafios da docéncia,
e ao empregar o entusiasmo que impulsiona a reflexdo e abre possibilidades para
um ensino criativo e inovador.

A reflexdo apresenta-se como critica, porque corrobora com uma pratica
responsavel na forma em que € constituida, e pelas consequéncias que gera.

Quando a reflexdo se torna critica, contribui para que o processo educativo
seja transformador, tanto da realidade individual do sujeito que aprende, quanto da
realidade social, através das transformacdes geradas pelo sujeito no contexto social.

Kemmis (1985, p. 149) apresenta os seguintes elementos que qualificam a

reflexdo como um compromisso critico:

1. A reflexdo néo estd biolégica ou psicologicamente determinada,
nem é tampouco ‘pensamento puro’; expressa uma orientacdo a
acdo e tem a ver com a relacdo entre pensamento e acdo nas
situacdes reais histéricas nas quais nos encontramos.

2. A reflexdao ndo é o trabalho individualista da mente, como se fosse
um mecanismo ou mera especulacdo; pressupde e prefigura
relagcdes sociais.

3. A reflexdo ndo esta livre de valores nem € neutra; expressa e
serve a particulares interesses humanos, sociais, culturais e
politicos.

4. A reflexdo ndo é indiferente ou passiva em relagdo a ordem
social, nem se reduz a discutir os valores sobre 0s quais exista
acordo social; ativamente, reproduz ou transforma as praticas
ideoldgicas que estdo na base da ordem social.

5. A reflexdo ndo € um processo mecanico nem tampouco um
exercicio puramente criativo na construcdo de novas ideias; € uma
préatica que expressa nosso poder para reconstituir a vida social pela
forma de participacdo por meio da convivéncia, da tomada de
decisbes ou da acéo social.

Podemos depreender que a reflexdo critica possibilita uma transformacao
consistente em seu campo de atuacao, pois ndo é ingénua, ao contrério, fortalece os
sujeitos envolvidos no processo reflexivo, possibilitando a eles um aprimoramento
em suas tomadas de decisao, gerando transformagfes em si mesmos e no meio em

gue estao inseridos.
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A reflexdo critica no contexto da educacdo valoriza a pratica docente,
evidenciando seu carater social e politico, coloca énfase na forca moral do ato
educativo, cujos valores podem ser compartilhados, aponta o compromisso social da
educacdo, e valoriza a competéncia profissional dos sujeitos. A reflexdo critica

possibilita aos professores desenvolverem sua pratica pedagogica.
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CAPITULO 2
CONTEXTO DA PESQUISA:
ENSINO TECNOLOGICO NO CENTRO PAULA SOUZA

Dai que seja tdo fundamental conhecer o
conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producédo do
conhecimento ainda ndo existente.

Paulo Freire

Buscando identificar o contexto da pesquisa, este capitulo tem por objetivo
situar o cenario no qual esta investigagao foi construida.

A Educacado Profissional com énfase tecnolégica é o trabalho desenvolvido
pelo Centro Paula Souza desde a sua criagdo em 1969.

Representa a perspectiva da educacdo que instrumentaliza os sujeitos para
adentrar o mercado do trabalho com competéncias profissionais construidas dentro
do referencial de conhecimento das mais diversas areas de formacédo do ensino
profissional tecnoldgico de nivel superior e médio.

O Centro Paula Souza atende a uma necessidade educacional no cenario
brasileiro, buscando oferecer um espaco articulado para atender a demanda de
formacdo para o trabalho em todo o estado de Sao Paulo.

No Brasil, assim como no mundo, a educacdo para o trabalho vem se
constituindo com o objetivo de atender as necessidades de formacdo dos sujeitos,
diante dos desafios que se colocam, sejam eles econémicos, culturais e sociais.

A formacéo para o trabalho no mundo globalizado € um dos contextos mais
significativos, pois deve buscar constituir bases de cidadania, em relacdo aos
objetivos econdbmicos de producdo de bens, de servicos e de tecnologia nas

sociedades.
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Mediante o contexto neoliberal do Brasil e as modificagdes em seu contexto
sécio-econdmico, com a liberacdo das importacbes, a concorréncia com produtos
advindos de outros paises através da globalizacdo, houve um incentivo para a
elaboracao de diretrizes que envolvem a Educacédo e a Formacéao Profissional para o
mundo do trabalho. As novas tecnologias passaram a exigir uma formacao
especifica que proporcionasse conhecimento suficiente para articular a
empregabilidade.

Em nosso pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9394/96, contempla a educacao profissional com a elaboracao de artigos dedicados
a esta formacao.

Em seu artigo 35, ao tratar da educacéo basica, afirma que:

Artigo 35: O ensino médio, etapa final da educagéo basica, com
duracdo minima de trés anos, tera com finalidades:

I- a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibiltando o0 prosseguimento dos
estudos;

II- a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

lll- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacgéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996).

O Centro Paula Souza tem uma participacédo expressiva na formacéo de nivel
médio, por meio dos cursos profissionalizantes que oferece, que atualmente estao
em torno de setenta e oito cursos técnicos, oferecendo 64.287 vagas (CENTRO

PAULA SOUZA, 2011).
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Em seu artigo 39, a LDB n°® 9394/96 especifica: “A educacao profissional,
integrada as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddbes para a vida produtiva”
(BRASIL, 1996).

Podemos considerar que a Educacéo Profissional foi contemplada com uma
perspectiva atual, diante dos desafios postos na formacdo dos sujeitos para o
trabalho.

A Educacado Profissional tem as seguintes especificacbes, a partir de trés

niveis:

- Basico: destinado a qualificacdo, a requalificacdo e a
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independentemente de
escolaridade prévia, com direito a um Certificado de Qualificacdo
Bésica;

- Técnico: destinado a habilitagdo profissional em Nivel Médio a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio, podendo ser
oferecido de forma concomitante ou sequencial a este, com
direito a um diploma de Técnico;

- Tecnologico: cursos de nivel superior, vinculados a aplicacdo
técnico-cientifica do conhecimento nos processos econémicos, com
direito a um diploma de Tecnélogo (BOTTON, 2007, p. 163).

E, quanto ao Ensino Profissional, seus objetivos sao:

- formar técnicos de nivel médio e tecnologos de nivel superior para
os diferentes setores da economia;

- especializar e aperfeicoar conhecimentos tecnoldgicos;

- qualificar, requalificar e treinar jovens e adultos com qualquer nivel
de escolaridade, para sua insercdo e melhor desempenho no
exercicio do trabalho (BOTTON, 2007, p. 163).

Esta investigacdo foi construida no contexto do ensino tecnoldgico, que
contempla a formacé&o de nivel superior em Tecnologia. A Faculdade de Tecnologia

Rubens Lara, que faz parte do Centro Paula Souza, constitui-se no cenario da



investigacdo. E nessa instituicdo de ensino superior que atuam os docentes
entrevistados apresentados na pesquisa.

Buscando situar o cenario de ensino tecnoldgico, é importante ressaltar o que
diz a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 9394/96, ao se referir a

Educacao Superior, no Capitulo IV:

Art. 43. A educacéo superior tem por finalidade:

I- estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

lI- formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos
para a inser¢cdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacgéo continua;

lll- incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV- promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de
comunicacao;

V- suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacéo,
integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracéo;

VI- estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular 0s nhacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacdo
de reciprocidade;

VIl- promover a extensdo, aberta a participacdo da populagéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacéo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicao
(BRASIL, 1996).

Penso que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96, ao
ressaltar o desenvolvimento do espirito critico e do pensamento reflexivo (BRASIL,
1996), eleva a importancia do conhecimento sobre o ensino tecnologico atraveés da
analise das praticas docentes reflexivas, foco de pesquisa desta investigacao.

O Centro Paula Souza foi criado em 1969 como entidade autarquica, com

personalidade juridica e patriménio préprio, sede na cidade de Sao Paulo, com o
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objetivo de impulsionar o ensino tecnolégico no estado de S&o Paulo, inspirado nos
modelos europeus de ensino profissionalizante, surgindo a partir da necessidade de
uma formacéo profissional para acompanhar a expansao industrial paulista.

As primeiras reunides do Conselho Estadual de Educacdo para discutir a
implantacdo de uma rede voltada para a educacdo tecnolOogica aconteceram em
1963. A ideia se fortaleceu quando Roberto Costa de Abreu Sodré assumiu o
governo do estado de Séao Paulo, em 1967.

Em seis de outubro de 1969, o governador Roberto Costa de Abreu Sodré
cria, por meio de um Decreto-Lei, uma entidade autarquica para articular e
desenvolver a formacao tecnolégica nos graus de ensino médio e superior, o Centro

Estadual de Educacéo Tecnoldgica de Sado Paulo (CEET).

Artigo 2° - O Centro Estadual de Educacdo Tecnol6gica de Sé&o
Paulo tem por finalidade a articulagdo, a realizagdo e o
desenvolvimento da educacdo tecnoldgica, nos graus de ensino
médio e superior, devendo para isso:

I- incentivar ou ministrar cursos de especialidades correspondentes
as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
nacional e regional, promovendo experiéncias e novas modalidades
educacionais, pedagdgicas e didaticas, bem assim o seu
entrosamento com o trabalho;

lI- formar pessoal docente destinado ao ensino técnico, em seus
Varios ramos e graus, em cooperacdo com as universidades e
institutos isolados de ensino superior que mantenham cursos
correspondentes de graduacgdo de professores; e

lll- desenvolver outras atividades que possam contribuir para a
consecucéo de seus objetivos (SAO PAULO, 1969).

Este foi o inicio das Faculdades de Tecnologia do estado. As primeiras
unidades foram instaladas nas cidades de Sorocaba e S&o Paulo. Em 1973, o CEET
passar a se chamar Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza

(CEETEPS).
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A mudanca na denominacdo da instituicio € uma homenagem ao professor
Antonio Francisco de Paula Souza, fundador, em 11 de maio de 1892, da Escola

Politécnica de Sao Paulo — Poli, hoje integrada a Universidade de Séao Paulo (USP).

Antonio Francisco de Paula Souza, um homem a frente de seu
tempo, renovou o espirito brasileiro, trabalhando para o progresso
material, industrial e intelectual do pais. Para tanto, dedicou uma
vida a formacgédo, concretizacdo e andamento proficuo da Escola
Politécnica. Sem duavida, por todos os seus feitos e contribuicées a
histéria do Estado e da Instituicdo, Paula Souza sera sempre
memoria viva (ESCOLA POLITECNICA DA USP, 2011).

Paula Souza nasceu em Itu em 1843. Lutou pela Abolicdo da Escravatura e
pela formacdo da Republica. Em 1892, elegeu-se deputado estadual e, logo em
seguida, foi convocado pelo presidente Marechal Floriano Peixoto para assumir o
Ministério do Exterior.

Ele era formado em Engenharia na Alemanha. A influéncia europeia em sua
educacgdo motivou seu desejo de introduzir no Brasil um ensino técnico voltado para
a formacao de profissionais preocupados com o trabalho e ndo apenas com as

discussdes académicas.

Enquanto deputado estadual elaborou o projeto da Escola, que, por
sua vez, visava trazer ao pais o0s idearios de progresso e
modernizacdo tdo lume nas cidades europeias. O diferencial, no
entanto, constituia-se no desafio de produzir uma tecnologia propria
de tal modo que o Brasil ndo dependesse das importacdes e
producdes externas, seguindo, assim, o exemplo norte-americano.
O mote principal nessa linha de argumentacdo era formar
engenheiros  brasileiros que pudessem dar cabo de
empreendimentos, tais como as estradas de ferro (ESCOLA
POLITECNICA DA USP, 2011).

Também criou um conceito novo de ensino, voltado para as necessidades do
trabalho e da profissionalizacdo, convidando especialistas europeus e americanos

para lecionar no Instituto Politécnico de Sdo Paulo, futura Escola Politécnica da
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USP, da qual foi o primeiro diretor, de vinte e quatro de novembro de 1894 a abril de

1917, quando faleceu em Sé&o Paulo.

(...) A passagem pela Politécnica foi um divisor de dguas em sua
vida profissional. De engenheiro atuante que era, passou a dedicar-
se com afinco as atividades docentes e de pesquisa junto a escola,
trabalhos que, segundo os seus biografos, desempenhava com
enorme dedicacdo, tanto que é mais lembrado pela sua passagem
neste estabelecimento de ensino superior do que pelos outros
trabalhos executados como engenheiro. A dedicagdo a escola, a
pesquisa, aos professores e aos alunos, durou até o seu
falecimento, em 1917 (CAMPOS, 2007, p. 368-369).

Torna-se importante considerar que a inspiracdo para denominar de Paula
Souza a instituicdo de ensino valoriza a formacdo em exceléncia, ja que, sob
inspiracédo da personalidade homenageada, pode-se observar seu bom exemplo de

dedicacao aos estudos e a docéncia, como relata-se:

(...) Paula Souza preferia dedicar-se aos seus estudos e aulas na
Politécnica durante as madrugadas, pois durante o dia o burburinho
da casa o impedia de concentrar-se. E para ndo atrapalha-lo em
seus estudos, deu ao seu filho cacula Geraldo Horacio, copias das
chaves de casa para que durante a noite entrasse sem bater, para
que o pai ndo tivesse que abrir & porta (CAMPOS, 2007, p. 369).

A valorizacdo da educacdo se sobressai como exemplo de vida de Paula

Souza que j4, naquela época, considerava importante a formacéo de professores:

(..) No APS™ (..) constam véarios documentos referentes aos
tempos de Escola Politécnica e a sua dedicacdo (...), dos quais
mencionamos dois exemplos: Paula Souza acreditava na
capacitacdo de professores, enviando os mesmos a viagens de
estudos em outros paises (...), 0 mesmo ocorrendo com seus
alunos. Neste arquivo encontramos uma carta de um ex-aluno,
residente em Riberdo Preto que solicita ao diretor uma revisdo dos
seus célculos de estrutura de sustentacdo de um telhado (...), sendo
prontamente atendido por Paula Souza (CAMPOS, 2007, p. 369).

2 APS — Arquivo Paula Souza.
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Atualmente, o nome do Centro Paula Souza representa ensino com
exceléncia, tem elevada importancia no cenario educativo do estado de Séo Paulo,
juntamente com outras instituicbes publicas de ensino.

Com énfase no ensino tecnolégico, a instituicdo corresponde a necessidade
de preparar profissionais com qualificacdo especifica para atuar no mercado de
trabalho, por meio de cursos de nivel superior com duracéo de trés anos.

Na atualidade, o Centro Paula Souza tem cinquenta e uma Faculdades de
Tecnologia distribuidas por quarenta e seis cidades do estado de S&o Paulo,
atendendo cerca de cinquenta mil alunos em cinquenta e cinco cursos de graduacéo

tecnoldgica (CENTRO PAULA SOUZA, 2011).

2.1 A Faculdade de Tecnologia Rubens Lara — Santos

O CEETEPS desenvolveu estudos para implantar uma Faculdade de
Tecnologia na Baixada Santista desde o ano de 1973, com o0 objetivo de formar
recursos humanos para o aproveitamento dos recursos naturais da regiao.

Durante os anos de 1976 e 1977, o CEET “Paula Souza”, em colaboragao
com a Superintendéncia do Desenvolvimento do Litoral Paulista (SUDELPA), e
Superintendéncia do Desenvolvimento da Pesca (SUDEPE) desenvolveram a
proposta de criacdo de um curso de formagédo de tecndlogo, com o objetivo de
atender as necessidades de formacdo de recursos humanos nas &reas de pesca:
captura, industrializagéo e criagéo.

Em vinte e um de dezembro de 1983, o deputado estadual Rubens Lara

solicitou ao governador André Franco Montoro a instalagdo daquela que seria a
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primeira escola publica de terceiro grau na Segunda Regido Administrativa do
estado de Sao Paulo, que tem como sede a cidade de Santos.

ApOs analise das necessidades locais da regido onde seria instalada a
faculdade, chegou-se a conclusdo de que um curso voltado para a area pesqueira
nao correspondia as potencialidades regionais.

Buscando discutir sobre o assunto com a Delegacia Regional de Ensino da
regido, no intuito de fortalecer a ideia de implantar um curso superior de tecnologia,
por meio da analise de dados qualitativos e quantitativos sobre as escolas de
segundo grau da Baixada Santista, identificou-se a existéncia de seis cursos
técnicos de processamento de dados na regidao, o que representava um grande
potencial de alunos, que poderiam continuar seus estudos na formacdo de nivel
superior em tecnologia.

A partir deste momento, articula-se a instalacdo da Faculdade de Tecnologia
da Baixada Santista, que efetivamente comecou suas atividades em 1987, com o
curso de Processamento de Dados. Ele sé foi reconhecido pelo Ministério da
Educacao e Desporto em 1994.

A partir de 2003, a Faculdade de Tecnologia passou a oferecer os cursos de
Informéatica para a Gestdo de Negocios e Logistica para Transportes,
correspondendo as demandas regionais de profissionais na area de Negocios e
Logistica (FACULDADE DE TECNOLOGIA RUBENS LARA, 2011).

Em 2011, os cursos em funcionamento na instituicdo sdo: Analise e
Desenvolvimento de Sistemas (que veio substituir o antigo curso de Processamento
de Dados), Gestdo Empresarial (que veio substituir o curso de Informatica para a

Gestdo de Negécios), Logistica (que veio substituir o curso de Logistica para
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Transportes) e Sistemas para Internet (FACULDADE DE TECNOLOGIA RUBENS
LARA, 2011).

A faculdade tem um quadro docente formado por quarenta e seis professores
e um quadro discente formado por um mil duzentos e vinte alunos™.

A Carreira Docente esta regulamentada na Lei Complementar n°® 1044, de
13/05/2008, que Instituiu o Plano de Carreiras, de Empregos Publicos e Sistema
Retribuitorio dos Servidores do Centro Estadual de Educacédo Tecnoldgica “Paula
Souza”.

O ingresso na carreira docente se da por concurso publico, mediante a
realizacdo de provas, e a comprovacdao de formacdo académica e profissional
relacionadas com a disciplina de concurso. Os Editais de concurso seguem as
Deliberacbes CEE n° 55/06, para as disciplinas basicas, e CEE n° 50/05, para as
profissionalizantes.

A carreira docente é composta por classes ou categorias docentes
escalonadas em: Professor Assistente | e II; Professor Associado | e II; Professor
Plenol e ll.

A contratacdo se da pelo regime denominado por “horista”, pelo qual o
docente recebe remuneragdo por horas-aulas contratadas, sendo-lhe facultada a
opcao pelo Regime de Jornada Integral — RJI, caracterizado pelo cumprimento da
jornada de 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, exigindo dedicac&o exclusiva
do docente a Instituic&o.

Para ingresso e permanéncia no Regime de Jornada Integral, o docente deve
elaborar um Projeto Especifico, que deverd ser aprovado pela Congregacdo

Universitaria da Faculdade. Os projetos referem-se a pesquisa, desenvolvimento

'* Dados fornecidos pela Secretaria Académica da Faculdade e Departamento de Recursos Humanos
da unidade.
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tecnoldgico, extensdo de servicos a comunidade, administracdo académica, entre
outros. Os projetos sdo aprovados com prazo determinado, normalmente de trés
anos, com possibilidade de prorrogacéao.

A partir de 2008 foi intitulada Faculdade de Tecnologia Rubens Lara —
Baixada Santista, em comemoracdo aos vinte anos de criacdo da faculdade,
buscando homenagear o professor Rubens Lara, que teve um papel importante na
articulacéo para a criacao da escola na regido, tendo sido também um dos primeiros
docentes a trabalhar na instituicao.

Em dezesseis de marco de 2011, o Conselho Estadual de Educacédo (CEE),
concedeu autonomia universitaria para as Faculdades de Tecnologia do CEETEPS,
possibilitando a autonomia para criar e extinguir unidades e cursos, ampliar e reduzir
vagas, agilidade nos processos relativos ao ensino superior e a competéncia de
registrar diplomas (SAO PAULO, 2011). A deliberacéo foi publicada no Diario Oficial

do estado de Sao Paulo, em dezoito de margo de 2011, Secéo |, Pagina 25.

2.2 As escolas técnicas do CEETEPS

O inicio do ensino técnico no Brasil foi idealizado sob a égide do
assistencialismo, & época do Segundo Império. As instituicdes criadas tinham o
objetivo de assistir criangcas pobres ou abandonadas pelas suas familias, como o
Instituto de Educando Artifices, para meninos e o Seminario da Gléria, para
meninas.

“Sao criados pelo governo federal, em 1909, os primeiros cursos profissionais,
com o nascimento de 19 escolas de aprendizes artifices, subordinadas ao Ministério

da Agricultura, Industria e Comércio” (KUENZER, 1997, p. 12-13).
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A criacdo dessas escolas relaciona-se as transformacdes econdmicas e

sociais daquele periodo porque

Até entdo as escolas profissionais tinham como fungéo formar méo
de obra operéria para o comércio e industria e para a agricultura, e a
educacao profissional era atribuida ao Ministério de Industria e
Comércio. A partir da década de 1910, com a formagdo de
ferroviarios, inicia-se um processo de mudanca o perfil social dos
alunos das escolas técnicas (BOTTON, 2007, p. 159).

No estado de S&o Paulo, as primeiras escolas de ensino profissionalizante
foram criadas em 1910, impulsionadas pela industrializacdo e pela chegada de
muitos imigrantes ao pais sem formacdo adequada para integrar o mercado de
trabalho emergente.

Em 1911, comecou a funcionar, na capital paulista, a Escola Profissional
Masculina, que nos dias atuais é a Escola Técnica Getulio Vargas, e a Escola
Profissional Feminina, atual Escola Técnica Carlos de Campos.

A escola masculina destinava-se as artes industriais, e a escola feminina
destinava-se a economia doméstica e as prendas manuais.

Em 1911, no interior do estado de Sao Paulo foi criada a Escola Profissional
de Artes e Oficios na cidade de Amparo, a Escola Técnica Jodo Belarmino, e a

Escola Profissional Agricola de Jacarei, a Escola Técnica Conego José Bento.

O atendimento a demanda da economia por mao-de-obra
gualificada sé vai surgir como preocupacdo objetiva na década de
40, quando a Lei Orgéanica do Ensino Industrial cria as bases para a
organizacdo de um sistema de ensino profissional para a indudstria,
articulando e organizando o funcionamento das escolas de
aprendizes artifices (1942); é criado o SENAI — Servigco Nacional de
Aprendizagem Industrial (1942); e o SENAC — Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (1946), resultantes do estimulo do
Governo Federal a institucionalizacdo de um sistema nacional de
aprendizagem custeado pelas empresas para atender as suas
proprias necessidades (KUENZER, 1997, p. 13, grifos da autora).
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A partir desse momento socio-histérico, a educacdo profissionalizante no
Brasil passa a ter a perspectiva que permanece na atualidade: formar para o

mercado de trabalho, pois:

O ensino e a formacdo técnicos e profissionais que preparam
técnicos e trabalhadores de nivel médio sao, particularmente,
importantes para os paises em desenvolvimento. (...) A formacgé&o
profissional deve conciliar dois objetivos divergentes: a preparacéo
para os empregos existentes (...) € uma capacidade de adaptacdo a
empregos que ainda nem se quer podemos imaginar (DELORS,
2000, p. 136).

Assim, no presente, como no passado, o ensino profissional simboliza a
capacidade de responder aos desafios de desenvolvimento social, econbmico e
cultural do pais.

O Centro Paula Souza, criado em 1969 para instalar os cursos superiores de
tecnologia, passa a integrar as escolas técnicas do estado de Sao Paulo, a partir de
1980. Neste ano, integram-se a instituicdo as escolas dos municipios de Campinas,
Jundiai, Mococa, Sdo Bernardo do Campo, Sdo Caetano e Americana. Em 1982,
seis escolas técnicas da capital e de Sorocaba, Santo André e Mogi das Cruzes,
passam a ser administradas pelo CEETEPS.

Em 1988, o estado de Sao Paulo cria suas primeiras Escolas Técnicas
Estaduais: a Escola Técnica do Estado de Sao Paulo, na capital, e outra unidade em
Taquaritinga. Até entdo, o CEETEPS absorvia unidades ja existentes no estado
(CENTRO PAULA SOUZA, 2011).

Em 2011, o CEETEPS administra cento e noventa e oito escolas técnicas no
estado de S&o Paulo. Representa um espaco significativo na formacéo

profissionalizante técnica gratuita no estado. Oferece cursos relacionados com a
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realidade econdbmica da localidade onde estdo situadas, atendendo a necessidade

de formacéo técnica para o mercado de trabalho emergente.

2.3 O Programa Especial de Formacao Pedagdgica de D ocentes

Buscando aprimorar a formacdo dos docentes que atuam na educacao
profissional de segundo grau nas Escolas Técnicas do CEETEPS, foi instituido o
Programa Especial de Formacdo Pedagogica de Docentes para as Disciplinas do
Curriculo da Educacao Profissional de Nivel Médio, para suprir a falta da formacéo
em licenciatura desses professores que atuam no ensino técnico profissionalizante.

Durante o periodo de 1977 a 1997, na Faculdade de Tecnologia de Séao
Paulo, foi oferecida regularmente formacdo pedagdgica para os professores do
ensino técnico, com o curso de graduacao de professores da parte de Formacéao
Especial do Ensino de 2° Grau — de Esquema |, com base na Portaria do MEC n°
432, de 19/7/1971 e Resolucao n° 03, de 25/2/1977, no periodo noturno. Efetuou-se
também o Esquema Il, sob a modalidade de convénios com outras instituicées
(CENTRO PAULA SOUZA, 2007).

Durante os anos de 1998 e 1999, a Faculdade de Tecnologia de Sao Paulo,
ofereceu a Formacg&o em Licenciatura por meio do Programa Especial de Formacao
Pedagogica de Docentes para as Disciplinas de Educacdo Profissional de Nivel
Técnico, de acordo com a Resolucdo CNE n° 02, de 26/6/1997, mediante parecer
CEE n° 70/98, que concedeu autorizacdo para a realizacédo da formacéo docente por
meio do referido Programa, que veio substituir o ja extinto curso de Esquema |

(CENTRO PAULA SOUZA, 2007).
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Atualmente, estd sendo oferecido em polos situados nas Faculdades de
Tecnologia de Americana, Botucatu, Franca, Guaratinguetd, Marilia, Presidente
Prudente, Santos, Sdo Bernardo do Campo, Sao José do Rio Preto, Sdo Paulo, e
nas Escolas Técnicas de Campinas — Escola Técnica Conselheiro Antonio Prado, e
de S&o Carlos — Escola Técnica Paulino Botelho.

O Programa Especial de Formacdo Pedagogica Docente representa a
preocupacao da instituicdo de proporcionar uma formacédo em servi¢co, sendo que,
além de ser totalmente gratuito, complementa a formacdo em Licenciatura dos
docentes das Escolas Técnicas do Centro Paula Souza.

Busca também desenvolver uma formacédo referendada no conceito do
Professor Reflexivo'®, com contetido desenvolvido de forma a articular a experiéncia
dos professores com o contexto tedrico do curso, a partir da troca de experiéncias

entre os alunos-professores.

* Em julho de 2011, irei apresentar com a professora Mestre Andréia Santana de Carvalho os artigos
intitulados Reflexividade docente: um relato de experiéncia do Programa Especial de Formagéo
Pedagdgica — no Il Congresso Brasileiro de Educacéo - Professor reflexivo: algumas analises a partir
do Programa Especial de Formagdo Pedagogica de Docentes - no 10° Encontro de Pesquisa de
Educacao na Regido Sudeste.
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CAPITULO 3
O ENSINO TECNOLOGICO E A PRATICA REFLEXIVA:
INTERSECCOES

Em alguns professores e alunos, a
necessidade de dar sentido as suas
praticas, para além da perspectiva

pragmatica da carreira e da formacéao
instrumental, toma forca e mobiliza
energias.

Maria Isabel da Cunha

Durante esta investigacdo pude desenvolver um novo olhar sobre a pratica
docente, principalmente sobre a pratica docente dos professores que participaram
desta pesquisa, que ministram disciplinas de contetdo tecnoldgico. No intuito de
compreender melhor o discurso dos docentes que participaram desta investigacao,
dialoguei com o seguinte referencial tedrico: Schon (1992, 2000), N6voa (2007),
Tardif (2008), Pimenta (2005), Cunha (1996, 2006), entre outros autores
significativos.

Para a analise do conceito de professor reflexivo, utilizei a teoria do pratico
reflexivo de Donald Schon, e os seus pressupostos tedricos de compreensdo dos
processos reflexivos pautados no conhecimento tacito dos docentes, por ele
denominados de: conhecimento na acéo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo que, no presente trabalho, tornaram-se as categorias de andlise.

O conceito do professor como um profissional técnico, que recebe uma
formacao especifica para atuar no ensino com contetdos tecnoldgicos, é fruto da
racionalidade técnica que compreende a esfera do conhecimento, dentro de uma

epistemologia da pratica fundamentada no positivismo.
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Segundo a perspectiva da racionalidade técnica, o professor € considerado
um técnico que desenvolve atividades de cunho instrumental, dirigindo suas
atividades através dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos que acumulou em
sua formacao.

Dentro dessa perspectiva, € necessario valorizar a esséncia humana do
trabalho docente, que tem por caracteristica fundamental ser um labor feito por

pessoas para pessoas.

A primeira caracteristica do objeto do trabalho docente é que se
trata de individuos. Embora ensinem a grupos, os professores nédo
podem deixar de levar em conta as diferencas individuais, pois sao
os individuos que aprendem, e ndo 0s grupos. Esse componente
individual significa que as situacfes de trabalho ndo levam a solugéo
de problemas gerais, (...), mas se referem a situacdes muitas vezes
complexas, marcadas pela instabilidade, pela unicidade, pela
particularidade dos alunos, que sédo obstaculos inerentes a toda
generalizacdo, as receitas e as técnicas definidas de forma definitiva
(TARDIF, 2008, p. 129).

Por mais que sejam valorizados os conhecimentos técnicos que Ssao
trabalhados na pratica docente, torna-se importante reconhecer tal pratica como
reflexiva e questionadora, constituinte da identidade profissional dos sujeitos nesta
investigacao.

Os docentes que participaram desta pesquisa através das entrevistas
demonstram, por meio de suas respostas, o quanto estdo envolvidos em sua pratica
docente.

Evidenciam, em diversos momentos, como a pratica em sala de aula requer
reflexdo, analise, decisdo sobre que atitudes empreender diante das duvidas e
iIncertezas que se apresentam no processo de ensino.

A necessidade de uma reflexdo pautada na perspectiva da pratica sugere aos

docentes um olhar critico sobre essa mesma pratica, o que fica evidenciado em
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algumas respostas dos docentes entrevistados: “Para mim, a pratica de ensinar é
um continuo aprendizado, (...), porque eu estou sempre aprendendo” (PROF. 01 —
ANEXO B); “(...) tecnicamente seria aprimoramento profissional do meu
conhecimento, troca de experiéncia com os alunos” (PROF. 02 — ANEXO B); “Tive
gue aprender a interagir com os alunos na sala de aula (...), passar de um jeito
diferenciado, de um jeito que eu nao estava preparado ainda” (PROF. 03 — ANEXO
B).

Podemos observar na experiéncia relatada pelos docentes nas entrevistas,
que o labor representa uma possibilidade de aprendizagem, questionamento e
desenvolvimento profissional.

A reflexd@o sobre a propria pratica refere-se ao fato de que o ensino nao € uma
atividade meramente instrumental, enquanto a pluralidade das situacdes ocorrerem
no ambito pedagogico tornando necessario pensar criticamente para tomar decisées
no contexto educativo.

Os docentes nesta investigacdo colocam em evidéncia a possibilidade da
pratica ser formativa, constituinte de sua formacdo intelectual, de sua vida
profissional, compreendida como oportunidade de auto-desenvolvimento e

aprimoramento de sua prética, na vivéncia cotidiana de seu trabalho.

Ensinar pra mim é transmissdo de conhecimento e formacédo de um
mundo melhor (...) tecnicamente seria aprimoramento profissional do
meu conhecimento, troca de experiéncia com os alunos que muitas
vezes ja tem formagdo em outras areas e tem uma bagagem,
conhecimento. E em um outro aspecto, ndo técnico, mas moral,
procurar dar bom exemplo e condutas, perante a sociedade, para
que eles sejam profissionais ndo apenas técnicos, e sim como
pessoas boas. Nao adianta nada um alto capital intelectual, se ele
nao tiver um lado, um desenvolvimento perante o envolvimento com
o coletivo e a sociedade (PROF. 02 — ANEXO B).

Para mim, a prética de ensinar é um processo de continuo
aprendizado, tanto do aluno, quanto do professor. Eu vejo isso,
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porgue eu sempre estou aprendendo, iSso € 0 que percebo na
minha vida, no meu dia-a-dia e € isso que eu gosto (PROF. 01 —
ANEXO B).

Eu ja trabalhava na area quando fiz a graduacéo. Eu senti uma certa
distancia, entre o que se falava em sala de aula e o0 que eu praticava
efetivamente no mercado de trabalho. Eu j& fiz faculdade, era o cara
mais velho da turma e podia trabalhar na &rea que sempre estava
na cabeca, se eu souber passar isso aqui nem que seja de graca,
vou comecar passando, dava aula particular em casa, depois fui dar
aula em colegial até o dia que recebi um convite para uma
Universidade, fui dar aula, gostei, assim, abri mé&o do mercado
para viver a carreira académica. Enfim, hoje vivo de aula (PROF. 03
— ANEXO B).

Os sujeitos demonstram através de suas respostas 0 quanto a pratica
docente é formativa de suas experiéncias e analises de vida, ndo apenas no aspecto
profissional, mas também no aspecto existencial, pois se referem ao conjunto de
saberes que conseguem aprimorar na experiéncia docente. Confrontam estes
saberes para se posicionar em suas tarefas, compreendem que sua atuagdo €
impregnada de sentido, pois se consideram exemplo de conduta para seus alunos,
tanto no aspecto moral, como no aspecto profissional, na interagao social.

Os docentes referem-se as suas praticas na perspectiva critica-reflexiva,

através das quais se constituem como sujeitos e como profissionais.

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p. 25, grifos do autor).

Os docentes que participaram desta pesquisa, ao discorrerem sobre a sua
pratica docente, evidenciam a necessidade de refletir no processo ao extrairem das
situacbes vividas neste contexto a oportunidade de se desenvolverem como

pessoas e como profissionais. Este ponto de vista é corroborado por Névoa (1992,
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p. 27) quando afirma que “as situacbes que os professores sdo obrigados a
enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo portanto
respostas Unicas: o0 profissional competente possui capacidades de auto-
desenvolvimento reflexivo”.

Corroborando com a necessidade de reflexdo na pratica educativa,
aproximamo-nos do conceito de praxis, quando o sujeito busca o aprimoramento de
sua consciéncia pratica, unindo a reflexdo a pratica e a teoria do conhecimento que

domina.

O conhecimento é sempre uma relagdo que se estabelece entre a
prética e as nossas interpretacdes da mesma; é a isso que chamamos
de teoria, isto ¢, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no
mundo (...) A capacidade de questionamento e de autoquestionamento
€ pressuposto para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é
resultado de um amplo processo de procura que se da no constante
guestionamento entre 0 que se pensa (como teoria que orienta uma
determinada pratica) e o que se faz (GHEDIN, 2005, p. 132).

Os professores, do ensino superior tecnoldgico que fizeram parte desta
investigacdo, realcaram a importancia da parte pratica de sua tarefa de ensinar,
valorizando os recursos disponiveis, como as ferramentas do trabalho (laboratérios e
equipamentos) para um bom “fazer” em sua atividade se ensinar.

N&o deixaram de realcar também as bases do “saber” explicitadas na
valorizagdo do préprio conhecimento e do conhecimento dos alunos, pois
estabelecem as condi¢cdes necessarias para questionamento, o que possibilita a
interacdo de contetdos tecnoldgicos com a reflexdo, superando dessa forma a
transmissdo automatica de conhecimento, permitindo a reflexdo no processo de
aprendizagem, ponto de vista este corroborado por Tardif (2008, p. 137), ao afirmar

que “os professores precisam tomar decisfes e desenvolver estratégias de acdo em

plena atividade, sem poderem se apoiar num “saber-fazer” técnico-cientifico que
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Ihes permita controlar a situacdo com toda certeza” mas, sim, ir além através da
reflexdo.

A pratica docente desenvolvida pelos professores de conteudos tecnoldgicos
desta investigacao valoriza o “fazer” referendado pela reflexdo, oferece espaco para
0 questionamento, duvidas, momentos de criatividade e inovacdo, por meio dos
processos reflexivos estimulados pela teoria e articulados com a pratica, podendo

construir desta forma um “saber”.

Cheguei a compreensdo de que esse processo de tentar fazé-los

descobrirem a realidade por si s6 é importante (...) ndo a gente
julgando a grande quantidade de matéria, € do saber interpretar,
perceber as principais palavras (...) (PROF. 01 - ANEXO B).

Buscando compreender o espaco pedagodgico criado no ensino superior
tecnologico, pode-se inferir que a construcdo do “saber” implica o exercicio de uma
pratica reflexiva, em que o professor permite o dialogo através do conhecimento que
esta sendo construido, quando o “fazer” dialoga com o “saber”, pois, como evidencia
Franco (2008, p. 15), “os saberes requerem a presenca do sujeito intermediando a
teoria com as condi¢des da pratica”.

Para compreender melhor a pratica docente reflexiva, foi construida uma
sintese das respostas dos docentes as entrevistas. Objetivando ampliar o olhar
sobre o discurso dos professores, ndo houve a intengdo de identifica-los em um
coletivo, mas identificar como sujeitos diferentes compartiiham de impressdes,
sentimentos e percepcdes, que podem ser analisadas em conjunto.

Foi utilizada a analise de conteddo segundo Bardin (2000), através
essencialmente da interpretacdo da tematica sobre a prética docente reflexiva,

utilizando o referencial tedrico de Donald Schén sobre o pratico reflexivo.
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No primeiro momento, analisei as respostas dos sujeitos as questdes da
entrevista, efetuando uma leitura “flutuante”, quando pude identificar parametros
semelhantes ou intercomunicaveis de respostas dos docentes sobre a sua pratica. A
partir desta leitura, identifiquei respostas de conteudo interpretativo relacionados
entre si, para constituir as tabelas iniciais de analise dos dados.

As tabelas constituem a pré-analise dos dados, onde a fala dos docentes séo
representativas de suas praticas. Foram agrupadas respostas de cunho
interpretativo préximos, sendo feita uma tabela para cada questdo da entrevista.

Por ser esta uma investigacdo qualitativa, os dados submetem-se a uma
interpretacdo subjetiva, de cunho hermenéutico-fenomenolégico, os quais podem ser
analisados e interpretados por meio da subjetividade que emerge, tanto dos sujeitos
pesquisados, como do pesquisador.

Este ponto de vista € corroborado por Ghedin e Franco (2008, p. 148), ao
afirmarem sobre o conhecimento na pesquisa em educagdo numa perspectiva
hermenéutica, em que “o real € uma “revelacdo”, uma descoberta, uma interrogacao,
uma “criacdo”, nunca um dado; ou seja, a realidade mostra-se ao sujeito a mesma
proporcao que ele cria a habilidade de interroga-la em seu sentido e significado”.

Ao construir as tabelas, tive como objetivo demonstrar uma interpretagcéo do
trabalho docente de forma coletiva, cujos sujeitos sao diferentes, com histérias
diferentes, que compartilham o mesmo espaco institucional, expressam-se de forma

semelhante, pois:

A pesquisa da pratica individual e coletiva e de seus determinantes
possibilita a constru¢cdo de um pensar compartilhado sobre nossas
préprias incertezas e dificuldades. Possibilita e exige distanciamento
e andlise das ac¢Oes executadas e das ocorréncias efetivadas a luz
dos (quase sempre imprevistos) resultados. Da voz ao professor
como autor e ator. Favorece uma autocritica extremamente salutar.
Reconstroi a teoria existente. Permite esvaziar os aspectos e acdes
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imediatistas, levando a construgdo de uma teoria emancipatoria:
torna os professores mais sujeitos de sua prépria histéria
profissional, fomentando a concepcédo e a implementacdo de novas
alternativas diante do desafio que € ser professor universitario
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 199).

Compreendendo a investigacdo como uma contribuicdo para o entendimento

sobre a pratica docente no ensino superior de tecnologia, as tabelas representam a

pré-interpretacdo dos dados, antes da analise de conteudo na perspectiva tedrica do

pratico reflexivo de Donald Schon.

3.1 Sinteses das questdes respondidas nas entrevist

as

Pergunta 01: O que significa para vocé a pratica de  ensinar?
Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
Para mim, a pratica | Ensinar para mim € | (...) Recebi um | Aprendizado,
de ensinar € um | transmissao de | convite para uma | transmissao de
processo de | conhecimento e | Universidade, fui | conhecimento,
continuo formacdo de um |dar aula, (...) abri|viver a carreira
aprendizado, (...), | mundo melhor. mao do mercado | académica.

porque eu estou
sempre
aprendendo.

para viver a
carreira
académica. Enfim,

hoje vivo de aula.

Tabela 02: A pratica de ensinar

Desta tabela, pode-se depreender a percepc¢do dos professores da pratica

como transmissao de conhecimento, mas também a percepcéo de si proprios como

participantes desta formacéo, pois ela se transforma em seu proprio aprendizado e

na construcdo de sua carreira docente.

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia

(NOVOA, 1992, p. 25).




Os docentes atribuem um sentido existencial ao falar sobre a sua pratica,
como observou-se nesta fala de um dos docentes: “Eu vejo isso, porque eu sempre
estou aprendendo, isso é o que percebo na minha vida, no meu dia-a-dia e é isto
gue eu gosto” (PROF. 01 — ANEXO B).

Os docentes expressam o significado da pratica docente como uma
oportunidade de formacdo, construida a partir da experiéncia e da
profissionalizacdo, pois ha a assuncdo da propria existéncia a partir da vida

académica.

Pergunta 02: Como vocé compree nde o seu objetivo de ensinar?

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
(...) Aprendizado | Tecnicamente (...) Tive que | Aprendizado,
conjunto, em que a | seria aprender a | aprimoramento,
gente desenvolve | aprimoramento interagir com os | interacdo, desafio.
uma parceria, para | profissional do meu | alunos na sala de
fazer com que o | conhecimento, aula, (...) passar de
aluno encontre | troca de | um jeito
respostas para | experiéncia com os | diferenciado, (...).
suas indagacgoes. alunos. E um desafio até

hoje.

Tabela 03 — O objetivo de ensinar

Os professores demonstram, através de suas respostas, o0 envolvimento
cognitivo e epistemoldgico com a pratica de ensinar. Relatam a oportunidade de
desenvolvimento, aprendizagem e aprimoramento de sua pratica docente.
Consideram desafiadora a interacdo com os alunos, enxergando nesta troca de
experiéncias proporcionada pela pratica um espaco articulado de dialogo.

“Uma coisa é saber, Simone, outra coisa € passar de um jeito em que todo
mundo se sinta instigado e motivado a te acompanhar (...), os alunos exigem que

vocé esteja na frente muito preparado para dar aula” (PROF. 03 - ANEXO B).
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Depreende-se o desafio da docéncia no relato do sujeito, como oportunidade

de desenvolvimento, o que consubstancia a pratica como aprimoramento.

Pergunt a 03: O que facilita sua tarefa de ensinar? \

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
Um fator | O que facilita para | (..) E meu eu | Experiéncia de
importante € minha | mim séao os | interior, eu adoro o | vida; gostar, a
experiéncia de | recursos, a|que faco e isso | estrutura fisica,
vida, (...), gostar de | estrutura fisica | facilita, ja tive | adorar o que faz
fazer isso. (...) Eu | facilita o processo | momentos gue | (ensinar).

busco
constantemente

de ensino.

gueria desistir, mas
adoro o que faco

me aprimorar.
Esse processo de
aprendizagem €
um continuo
aprimoramento.

Tabela 04 — As condic¢Oes para a tarefa de ensinar

Neste questionamento fica evidenciado como a pratica docente esta
impregnada do envolvimento emocional, além do cognitivo. A atitude dos docentes,
ao se referirem ao que facilita o processo de ensinar, referem-se a sua identificacao
com a tarefa, como a motivagdo pessoal para empreender a agdo educativa, o que
se evidencia com contornos significativos.

Os docentes expressam com clareza os sentimentos envolvidos na tarefa de
ensinar, como podemos observar: “Um fator muito importante € minha experiéncia
de vida, o segundo fator que eu acho muito importante € o gostar de fazer isso”
(PROF. 01 — ANEXO B); “Vocé vai achar que é romantismo, mas € meu eu interior,
eu adoro o que faco e isso facilita, ja tive momentos de desistir, mas adoro o que

faco” (PROF. 03 — ANEXO B).
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Nesta perspectiva, podemos compreender a autonomia para atuar como

docente consubstanciada nos sentimentos e na experiéncia de vida, constituida a

partir desta pratica, analise que € corroborada por Contreras (2002, p. 210):

(...) N&o podemos esperar desenvolver uma pratica autbnoma,
comprometida com determinados valores, sem prestar atencdo aos
nossos sentimentos. Se a forga que sustenta o compromisso
profissional é o desejo, o0 desenvolvimento emocional ¢é
indubitavelmente importante para uma autonomia profissional
madura.

Um docente apresenta as condi¢des estruturais como facilitadora da tarefa de

ensinar, porém nao deixa de evidenciar a importancia da interacdo entre as pessoas

no processo educativo:

E em um outro aspecto, ndo técnico, mas moral, procurar dar bom
exemplo e condutas, perante a sociedade, para que eles sejam
profissionais ndo apenas técnicos, e sim como pessoas boas. Nao
adianta nada um alto capital intelectual, se ele nédo tiver um lado, um
desenvolvimento perante o coletivo e a sociedade (PROF. 02 -
ANEXO B).

Pergunta 04: O que dificulta sua tarefa de ensinar?

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
As vezes a ma|A falta as vezes|Sdo as pessoas|Ma preparacdo do
preparacao do | por parte dos | que literalmente | aluno; falta por
aluno é uma certa | alunos, das bases | ndo gquerem | parte dos alunos
barreira. matematicas (...) | aprender. Isso | das bases
tentar passar o que | dificulta muito. matematicas; falta
deveriam ter de estrutura; as
aprendido em um pessoas (alunos)

outro momento da

gue nao querem

vida deles (... aprender.
Outra coisa, (...), €
nao ter aquela

primeira estrutura,
guando vocé
chega e ndo tem o
laboratério.

Tabela 05: As dificuldades na tarefa de ensinar
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Neste questionamento, o0s docentes referem-se aos alunos como
dificultadores do processo de ensinar. Podemos inferir dessa analise, o despreparo
dos alunos que chegam ao ensino superior oriundos de um ensino médio e
fundamental deficitario, em que “a falta as vezes por parte dos alunos, das bases
matematicas” (PROF. 02 — ANEXO B), o que, muitas vezes, dificulta o ensino de
disciplinas de cunho tecnoldgico, que tém na ciéncia da matematica um grande
apoio para seu desenvolvimento.

Também essa questdo evidencia a dificuldade enfrentada pelos docentes da
falta de motivacdo dos alunos em seu proprio processo de aprendizagem, “sdo as
pessoas que literalmente ndo querem aprender” (PROF. 02 — ANEXO B), o que
representa a pratica como compartilhada, subtrai o dominio por parte do professor
do controle absoluto do processo.

Tardif (2008, p. 43) evidencia a necessidade da docéncia ser flexivel pois, por
mais que se estabelecam estratégias e haja motivagdo por parte do professor, as

situagdes que se apresentam sdo complexas:

Lidando com seres humanos, os docentes se confrontam com a
irredutibilidade do individuo (...). Trata-se de um trabalho cujo
produto ou objeto sempre escapa, em diversos aspectos, a acédo do
trabalhador, enquanto o0 mesmo ndo acontece em muitissimas
outras atividades, nas quais o objeto de trabalho (a matéria inerte, o
artefato, o servico oferecido, o produto, etc.) fica inteiramente
submetido a acao do trabalhador, que o controla como quer.

Reconhecer a autonomia do aluno nesse processo possibilita a compreensao
do espago compartilhado e, por isso mesmo, representativo das dificuldades em seu
desenvolvimento.

Um professor também identifica as condi¢cfes estruturais como dificultadoras

da tarefa de ensinar, quando ocorre a indisponibilidade de laboratério para o
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tratamento adequado de disciplinas de conteudo tecnologico que necessitem do
apoio da estrutura técnica para seu pleno desenvolvimento:

“E n&o ter aquela primeira estrutura, quando vocé chega e nio tem o
laborat6rio, ndo é nem questdo de ter ele mais ou menos. E néo ter nas disciplinas
gue eu ministro, que dependem de laboratério ndo de software, mas de hardware”

(PROF. 02 — ANEXO B).

Pergunta 05: Como vocé desenvolve, planeja sua aula ?

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese

Eu preparo de Quando a | Eu tenho objetivos | Estou
antemdo (...) Estou | disciplina é nova | pessoais e até | constantemente
constantemente eu procuro | objetivos comuns | mudando; € uma
mudando e todo o | referéncias de | com o grupo (...) E | experiéncia nova;
semestre € uma ex- | pessoas que ja | volta e meia tenho | ndo tenho o tempo
periéncia nova (...) | ministraram  esta | que refazer varias | exato; tenho de
Tem que estar sem-| disciplina (...) Mas | coisas (...) E assim | reestruturar e tentar
pre buscando in- eu nado tenho o |sinto que tenho de | abordagens
serir as novidades |tempo exato, no | reestruturar e | diferenciadas.
neste processo. segundo momento, | tentar abordagens

esta disciplina | diferenciadas.

passa a ter uma

temporizacao.

Tabela 06 — O desenvolvimento da aula

Os docentes afirmam sobre a necessidade de aprimorar o desenvolvimento
de suas aulas e buscam planejar com antecedéncia o que vao abordar com os
alunos. Consideram importante a renovacdo dos conteudos didaticos, buscando
renova-los e articula-los dentro de praticas que se tornem mais significativas para o
processo de aprendizagem.

“Como minhas disciplinas sédo bastante direcionadas com 0s negocios e o que
estd acontecendo no momento, tem que estar sempre buscando inserir as

novidades neste processo” (PROF. 01 — ANEXO B).
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Existe uma preocupacao, por ser um curso tecnolégico, ndo técnico,
em dividir bem a prética e a teoria, entdo a gente procura balancear
as duas. Ultimamente eu tenho diminuido a carga tedrica e
aumentado a pratica, mesmo sem ter estrutura correta, porque iSso
estd atraindo mais o aluno para a minha aula (PROF. 02 — ANEXO
B).

Entdo, eu estou sempre pensando em algo, mas a Unica
metodologia definida, (...), € o planejamento semestral. E deste
planejamento semestral, eu quebro em semanal, e as semanas, eu
tenho que suprir. Se eu vejo que consegui chegar naquele contetdo
na semana passada, eu tenho que tracar uma estratégia
diferenciada que eu consiga cumprir todo o programa (PROF. 03 —
ANEXO B).

Percebe-se a preocupagcdo docente em atualizar o conteddo curricular,
buscando inclusive flexibiliza-lo de acordo com o rendimento das classes, adaptando
as estratégias mais adequadas a uma pratica eficiente.

Corroborando com a analise sobre o desenvolvimento da aula, Tardif (2008)
fala como os programas escolares séo adaptados em funcéo de sua execugao e em

como os professores possuem clareza desse processo:

A maioria dos professores desenvolve, pouco a pouco, um
conhecimento concreto do programa em relacdo as tarefas diarias
do ensino. Essa familiaridade curricular ocorre tanto com a matéria
ensinada quanto com a maneira de apresenta-la aos alunos e
adapta-la as caracteristicas das aulas (...) € uma selecdo e uma
formulacdo de elementos importantes dos programas e da maneira
de adapté-los as situacdes de ensino (TARDIF, 2008, p. 220).

Esta prética fica evidenciada nas respostas dos docentes nesta investigacao

guando mencionam o desenvolvimento das aulas.
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Pergunta 06: Vocé tem conseguido desenvolver pesqui

sa em sala de aula?

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
E um pouco dificil | A gente procura | Sim, fora do | E um pouco dificil;
no processo que | incentivar eles (os | esquema da aula. | hA  possibilidade;
nos vivemos aqui | alunos) a | Pesquisa de | tem ocorrido; fora
na graduacdo (...) | pensarem até em | “aprender a|do esquema da
Eu faco pequenas | aspectos que ndo | aprender”, para o | aula.
pesquisas em que | sao foco da | aluno se alto
os alunos vao | computacdo (...) | completar. Eu
buscar alguns | Tem ocorrido com | consigo uma
elementos uma freqiéncia | minoria. Em uma
relacionados a|cada vez maior, |classe, em termos
disciplina (...) Ha|nas turmas da|de 10% eles vao
possibilidade  de | noite, onde o |além do conteludo
envolver um | vestibular € mais | dado. Vem trazer
processo de | seletivo e o0 nivel | mais coisas pra
iniciacao cientifica. | intelectual deles | vocé.
(dos alunos) é
mais alto.

Tabela 07: A pesquisa em sala de aula

A pesquisa em sala de aula € abordada pelos professores como uma

possibilidade de estratégia de ensino no curso tecnolégico. Apontam dificuldades

nesse processo por falta de tempo dentro da programacao das aulas, uma vez que a

estrutura ndo corresponde a necessidade para 0 acesso as informacdes e poucos

alunos se interessam pela pratica da pesquisa; e quando ocorre a manifestacdo do

interesse por parte dos alunos, sdo poucos 0S que seguem a perspectiva da

iniciacao cientifica.

Eu faco pequenas pesquisas em que os alunos vao buscar alguns
elementos, relacionados a disciplina e com o relacionar do dia-a-dia,
entdo ha possibilidade de envolver um processo de iniciacao
cientifica. (...) Até o ano passado (...) as salas em que eu estava
dando aula os alunos tinham que fazer um artigo, s6 que uma
pesquisa para concluir um artigo, demora bastante, até o fim do
semestre, s6 que 0 tempo que vocé tem para orientar de trinta a
guarenta alunos é restrito, entdo ndo da para fazer um trabalho
(PROF. 01 — ANEXO B).
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O professor cursou mestrado em uma instituicdo e la desenvolve o
know-how dele de pesquisa, mas para ele aplicar em um lugar,
como aqui, que ndo tem a vivéncia de pesquisa, ele acaba
trabalhando sozinho (...), falta uma experiéncia mais ampla, por
parte do conjunto de professores, (...), e o docente acaba
trabalhando sozinho (PROF. 02 — ANEXO B).

Sao pouquissimos alunos, numa turma de trinta alunos, tem trés que
vocé pode suprir com mais conteddo, desafia-los, que eles
conseguem correr atras, e correspondem com vocé (...). Mas uma
coisa que esta me deixando gratificado, (...), existe 5% ou seja, de
trés a quatro alunos tem interesse em fazer mestrado na é&rea
(PROF. 03 — ANEXO B).

Os docentes desta investigacdo s&o professores com formacgéo em pesquisa,
reconhecem a necessidade de uma formacdo em pesquisa permeando a formacao
tecnologica, porém evidenciam as dificuldades que encontram no processo.

Declaram a satisfacdo que sentem quando os alunos manifestam interesse
em pesquisar dentro da formagdo na graduacgdo, indo além da perspectiva
pedagogica estabelecida, manifestando curiosidade epistemoldgica na
aprendizagem.

Anunciam a falta de tradicdo em pesquisa na instituicAo e apontam a
necessidade de um envolvimento maior do coletivo profissional (outros professores,
mais alunos, criagcdo de uma boa infra-estrutura) para poderem constituir a pesquisa
em sala de aula.

As respostas evidenciam a possibilidade de uma nova postura, das gquais

pode-se perceber que:

O que os professores estdo procurando fazer é alterar a concepcéao
do aluno sobre o que é aprender (na perspectiva de uma nova
relacdo com o conhecimento) e as suas proprias ideias sobre o que
€ ensinar, na medida em que elas implicam também novas atitudes.
De alguma forma, ao mesmo tempo que estdo tentando construir
com os alunos um novo enfoque pedagdgico para a aprendizagem,
eles estdo, também, se constituindo como professores dentro desta
perspectiva (CUNHA, 1996, p. 40).
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Portanto, a pesquisa em sala de aula configura-se como um novo campo a

desbravar, em um contexto que ainda esta em construcéo, tanto da propria pratica

docente, como dos resultados que se pretendem atingir na educacgéao tecnologica.

Pergunta 07: Como vocé se V€ na relacdo professor p

esquisador?

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
E algo que me | Dentro das | Um professor em | Traz conhecimento,
realiza muito (...) | instituicbes onde | sala de aula | apoio para as
Traz bastante | trabalhei até hoje | capacitado, € um | aulas; falta
conhecimento, nao existiu um | docente que tem | subsidio, 0
bastante apoio | incentivo a | que investir no | professor acaba
para as aulas (...) | pesquisa. tempo trabalhando
Vai gerando | Atualmente a gente | pesquisando, sozinho; isso nao
conhecimento (...) | até  tem essa | estudando e | esta muito claro.
Parte desta | tentativa de | produzindo. Vocé
pesquisa € para | pesquisa, mas falta | ter um  tempo
ser apresentada | subsidio. (...) | efetivamente na
(...) para que os|Como aqui, que |tua universidade
proprios alunos | ndo tem a cultura | para dedicar da X
possam discutir | de fazer pesquisa, | horas, x% em

(...) e trazer artigos
para discussdo e
analise.

ele (o professor)
acaba trabalhando
sozinho.

pesquisa e o resto
em horas-aula, que
sao coisas
diferentes, isso nao
esta muito claro.

Os docentes,

Tabela 08: A relacao professor-aluno

na questdo acima, evidenciam o0 quanto valorizam a

oportunidade de aprimoramento profissional através da pesquisa, ao refletirem sobre

suas experiéncias formativas como pesquisadores, relacionando-as com suas

atividades docentes em sala de aula.

Como pesquisador é algo que me realiza muito. O pesquisador
busca elementos para apresentar alguma nova ideia, uma nova
proposicdo de se fazer algo que ja estava sendo feito, ou descobrir
algo novo e isso realmente proporciona elementos para fazer parte

de sua aula. S&o muitas coisas que eu

pesquiso, (...) e isso para

completar traz bastante conhecimento, bastante apoio para as
aulas, entdo isso é interessante (PROF. 01 — ANEXO B).
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“Acho que um professor em sala de aula capacitado, € um docente que tem
que investir no tempo pesquisando, estudando e produzindo. E com isso que ele
consegue enriquecer seu conteudo e levar isso adiante” (PROF. 03 — ANEXO B).

Consideram essa relacdo professor-pesquisador positiva, mas indicam que o
contexto educacional ndo apresenta condicfes favoraveis para a plena expressao

desse potencial.

S6 que pesquisa hoje, efetivamente no pais, € uma coisa que ainda
€ caro. (...) Vocé ter um tempo efetivamente na tua universidade
para dedicar da x horas, x% em pesquisa e o resto em horas-aula,
qgue sado coisas diferentes, isso ndo estd muito claro. (...) Sei que
existe o tal de RJI, mas eu ja perguntei sobre isso e ninguém sabe
me precisar como que funciona. (...) Veja, eu trabalho em duas
instituicdes. Até largaria médo de uma e focaria aqui no RJI, se eu
tivesse 0 resguardo que RJI ndo teria alteracdes, nao teriam
percal¢os politicos de um ano para o outro (PROF. 03 — ANEXO B).

E vocé de certa forma acaba pesquisando por necessidade, ou um
titulo que vocé quer obter, mestrado, doutorado, e aquilo te forca a
pesquisar. Nao é a instituicdo que esta lhe dando o trabalho, mas
sim porque vocé gostou de uma outra instituicdo, um aprimoramento
em termos de estudos, entdo sai sua parte de pesquisa, por parte da
Instituicdo ainda é muito fraco (PROF. 02 — ANEXO B).

Os docentes evidenciam em suas respostas a falta de apoio institucional em
suas atividades de pesquisa, o que acaba por inviabilizar o pleno exercicio de sua
atividade no contexto tecnoldgico do qual fazem parte.

Percebe-se que ha espaco para um questionamento, um espaco para
reivindicacdes, de forma que melhores condicbes possam ser estabelecidas nesta
relacéo professor-pesquisador.

A formacdo em pesquisa desses docentes ndo encontra no espago
institucional boas condi¢cdes que possam apoiar o pleno exercicio da docéncia, pois

a pratica ndo é individual, portanto necessita apoiar-se no contexto coletivo,

institucional, conforme ressalta Sacristan (1999, p. 71):
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A prética profissional depende de decisdes individuais, mas rege-se
por normas coletivas adotadas por outros professores e por

regulacbes organizacionais.
mas € preciso ndo esquecer

importante,

burocréticas da organizacéo escolar.

A cultura da

z

instituicho é muito
as determinacdes

Pergunta 08: Quais

sao seus objetivos com o desenvo

em sala de aula?

Ivimento de pesquisa

Prof. 01 Prof. 02 Prof. 03 Sintese
Cheguei alBusco o meu|O aluno tem que|Levar o aluno a
compreensao de | aprimoramento “aprender a | saber interpretar,
que esse processo | profissional (...) E | aprender”, mas | perceber as
de tentar fazé-los | no aspecto do|ndo é tdo facil | principais palavras;
(os alunos) | aluno, quando ele | fazer isso com o | incentivar o aluno a
descobrirem alcomeca a ser|aluno! (...) Primeiro | pensar, raciocinar;
realidade por si s6 | incentivado a | a gente tem que se | “aprender a
€ importante (...) | pensar muitas | cercar de todos os | aprender”.

nao a gente
julgando a grande

quantidade de
matéria, é do saber
interpretar,

perceber as

principais palavras

(...).

vezes, Vocé acaba
obtendo (...), uma
melhora no modo
dele raciocinar.

cuidados, depois
passar isso de jeito
Unico para o aluno,
mas é dificil.

Tabela 09: O desenvolvimento da pesquisa em sala de aula

Ja nas colocagfes acima o envolvimento dos docentes na constru¢éo de uma

pratica eminentemente reflexiva e critica € notério pois compreendem a perspectiva

de autonomia do aluno na construgédo do conhecimento.

A prética da pesquisa em sala de aula ndo é elaborada dentro de um projeto

pedagdgico definido, porém a realizacdo de raciocinios reflexivos, inquiridores, que

possam fundamentar uma postura epistemoldgica voltada para a atividade de

pesquisa em sala de aula, € consubstanciada na postura docente de criar

oportunidades para o aluno “saber interpretar”, “raciocinar” ou “aprender a aprender”.
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O que eu pretendo € que as pessoas que estdo envolvidas, os
alunos, possam ter uma melhor reflexdo da vida, buscar o seu
crescimento, eu acho que a pesquisa proporciona isso, um pensar
diferente a utilizacdo da sua mente para a busca do novo e gerar
aguela necessidade mais forte de ndo se acomodar do que esta
ocorrendo (...) mas de conhecer o desconhecido (PROF. 01 -
ANEXO B).

Embora a pesquisa em sala de aula ndo esteja explicitada na pratica docente
dos professores pesquisados, pode-se observar a intencdo docente de permitir a
perspectiva do protagonismo™ quando: “Reconhece que tanto os alunos como os
professores séo sujeitos da pratica pedagogica e, mesmo em posicdes diferentes,
atuam como sujeitos ativos das suas aprendizagens” (CUNHA; AZEVEDO;
VOLPATO, 20086, p. 68).

Outro docente afirma sobre o desenvolvimento da pesquisa em sala de aula:

(...) e no aspecto do aluno, quando ele comeca a ser incentivado a
pensar muitas vezes, vocé acaba obtendo no primeiro momento,
uma melhora no modo dele raciocinar, porque ele chega a pensar
além. E em um segundo momento, ele pode até querer fazer uma
iniciacao cientifica extra-classe, estar direcionado a um estudo fora
daqui, é quando vocé acaba ligando uma coisa com a outra, um
aluno da graduacdo, vocé em um nivel de mestrado, doutorado,
assuntos que acabam se encaixando em um segundo momento,
porque vocé incentiva ele a pensar um assunto simplesmente
técnico dentro da sala de aula. Entdo isso acaba revertendo em aula
(...) (PROF. 02 - ANEXO B).

Posso inferir que, mesmo sem o delineamento da pesquisa em sala de aula
como uma das estratégias didaticas, ela acaba por germinar na pratica docente
reflexiva, na mediagao entre o aluno e o professor, diante do conhecimento que se
constroi.

Segundo Franco (2009, p. 25), a ineréncia da pesquisa a pratica docente

universitaria rompe com o paradigma tecnicista e racional, que propbe a acao

> “protagonismo, compreendido como a participacdo dos alunos nas decisdes pedagégicas,
valorizacdo da producdo pessoal, original e criativa dos estudantes, estimulando processos
intelectuais mais complexos e néo repetitivos” (CUNHA; AZEVEDO; VOLPATO, 2006, p. 64).
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docente dentro de pressupostos estabelecidos, quando “considera a aula como uma
sucessdo de eventos linearmente dispostos, subsequentes, planejados e

previsiveis”.

A pratica docente é um trabalho docente que se organiza em varios
tempos e espacgos. Tempo e espaco de pensar a aula; tempo e
espaco de pré-organiza-la; (...) negociar com as circunstancias; (...)
revé-la; (...) reestrutura-la; tempo e espaco de pensar de novo (...)
(FRANCO, 2009, p. 26).

A pratica docente reflexiva se expressa no “pensar de novo”, uma, duas,
quantas vezes forem necessarias, para que se atinja a plenitude da pratica

educativa que € imanente humana, portanto reflexiva.

3.2 Analises dos dados segundo Schon

A pratica docente reflexiva é o objeto de investigacdo dessa pesquisa. Com o
objetivo de melhor compreender esta pratica, utilizei o referencial teérico de Donald
Schon.

Evidenciando o conceito de reflexdo, € necessario compreender o sentido e 0
significado que a reflexdo representa na pratica docente que, além de ser um
aprofundamento consciente sobre a propria pratica, esta impregnada de valores, de
significados, de afetos, de interesses sociais, coletivos e politicos (GOMEZ, 1992).

Do discurso dos docentes pode-se depreender a autonomia com que
interpretam a realidade e como reorganizam suas vivéncias no contexto educativo,
analisando a prépria experiéncia.

O Prof. 01 (Anexo B), ao relatar sobre sua vivéncia no ensino, diz: “(...) eu

mudei 0 meu jeito, no comego era muito objetivo, hoje eu tenho outra visdo do
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processo de aprendizagem (...) E hoje minha vida é muito mais maravilhosa em sala
de aula, houve ganhos para mim cognitivos e afetivos”.

Ao relatar como sua pratica docente foi se modificando no processo de
exercer a docéncia, o Prof. 01 demonstra como a experiéncia fundamentada na
vivéncia transforma-se em reflexdo, trazendo novas percepcdes e sentimentos
sobre o0 processo.

Os processos reflexivos podem enriquecer as percepcdes dos professores
sobre a propria experiéncia docente, proporcionando campos férteis de analise da

forma como se constitui esta reflexao.

3.2.1 O conhecimento na acéo

A pratica docente esta impregnada de conhecimento. Este conhecimento esta
relacionado com a capacidade do professor de responder aos questionamentos e
desafios cognitivos que permeiam a sua pratica, que estdo referendados no “saber

escolar”.

Existe, primeiro que tudo, a nocdo de saber escolar, isto é, um tipo
de conhecimento que o0s professores S80 Supostos possuir e
transmitir aos alunos. E uma vis&o dos saberes como fatos e teorias
aceitas, como proposi¢cdes estabelecidas na sequéncia de
pesquisas. O saber escolar é tido como certo, significando uma
profunda e quase mistica crenca em respostas exatas. E molecular,
feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas
cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento
avancado (SCHON, 1992, p. 81, grifos do autor).

Tal “saber escolar” esta relacionado com a formacédo profissional do

professor. Quando aplicado em sala de aula, transforma-se em conhecimento
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escolar, um conhecimento que possibilita agir dentro do contexto da acédo docente,
representando, portanto, um conhecimento na acao.

Quando o professor corresponde aos desafios inerentes a pratica docente, e
busca auxiliar os alunos em seu desenvolvimento cognitivo, ele esta agindo na
perspectiva do conhecimento na acao.

O conhecimento na acéo fica explicito na fala do Prof. 02 (Anexo B):

Existe uma preocupacao, por ser um curso tecnolégico, ndo técnico,
em dividir bem a teoria, entdo a gente procura balancear as duas.
Ultimamente eu tenho diminuido a carga tedrica e aumentado a
pratica (...) Sempre eu preparo um roteiro (...) muitas vezes faltou
complementar aquilo ali (...) e realmente dar uma informacéo a mais,
para colocar de maneira mais eficiente.

O conhecimento na acédo é percebido na execucao das diversas tarefas que
compbem a pratica docente. E o saber do professor colocado & disposicdo para
corresponder as demandas especificas do processo educativo. O conhecimento na
acao é representativo da etapa inicial da pratica docente reflexiva. A formacéo
profissional representa a reflexdo em sua primeira perspectiva que, segundo Schaon,
esta presente no conhecimento-na-acao.

A compreensdao da pratica docente na perspectiva do conhecimento na agao
representa a qualidade dinamica do conhecimento do professor, na forma
espontanea e “inteligente” que ele revela em sua pratica.

Schon, ao se referir ao conhecer-na-acéo, explicita:

Usarei a expressdo conhecer-na-acao para referir-me aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas acoes inteligentes (...) o
ato de conhecer estd na acdo. Nés o revelamos pela nossa
execucdo capacitada e espontanea da performance, e é uma
caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente
explicita (...) Qualquer que seja a linguagem que venhamos a
empregar, nossas descricdes do ato de conhecer—na-acdo sado
sempre construcdes. Elas sdo sempre tentativas de colocar de
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forma explicita e simbolica um tipo de inteligéncia que comeca por
ser tacita e espontanea (SCHON, 2000, p. 31, grifos do autor).
Assim, pude observar pelo relato dos docentes como sua pratica é
referendada no conhecimento-na-acao, através da formacéo profissional, nos cursos
de graduacdo e pos-graduacdo que todos fizeram, bem como a experiéncia
profissional que trazem em sua formacado, capacitando-os para o exercicio da
docéncia no ensino tecnoldgico.
O Prof. 03 (Anexo B) expressa-se sobre o conhecimento-na-acédo da seguinte

forma:

Eu j& trabalhava na area quando fiz a graduacao. Eu senti uma certa
distancia, entre o que se falava em sala de aula e o que eu praticava
efetivamente no mercado de trabalho. Alguns professores tinham
uma formacdo que ndo estavam acompanhando o mercado de
trabalho e ndo era o que a gente esperava de um curso que
colocasse 0 egresso para seguir nas carreiras de mercado. Eu ja fiz
faculdade (...) podia trabalhar na area que sempre estava na
cabeca, se eu souber passar isso aqui (...) até o dia que recebi um
convite para uma Universidade, fui dar aula, gostei, assim, abri mao
do mercado para viver a carreira académica.

Na fala do docente fica explicito que a formacdo € o passo inicial para a
composi¢cdo do conhecimento, que pode ser compreendido como possibilidade de
atuacdo, como expde o Prof. 03 (Anexo B): “podia trabalhar na area que sempre
estava na cabeca”.

A compreensdao da pratica docente na perspectiva do conhecimento na agao
representa a qualidade dinamica do conhecimento do professor, na forma
espontanea e “inteligente” que ele revela em sua pratica.

Segundo Schon (2000, p. 33), no momento do conhecimento na acao:
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Ha uma situacdo de acdo para a qual trazemos respostas
espontaneas e de rotina. Elas revelam um processo de conhecer-
na-acdo que pode ser descrito em termos de estratégias,
compreensdo de fenbmenos e formas de conceber uma tarefa ou
problema adequado a situacdo. Conhecer-na-a¢do € um processo
tacito, que se coloca espontaneamente, sem deliberacdo consciente
e que funciona, proporcionando os resultados pretendidos, enquanto
a situacéo estiver dentro dos limites do que aprendemos a tratar
como normal.

Dessa forma, um dos professores entrevistados se refere ao seu
conhecimento-na-acdo como o produto de um saber constituido por sua experiéncia
profissional, correspondendo a uma expectativa especifica no contexto pedagogico,

que € a experiéncia na area de atuacao de uma determinada disciplina.

Isso eu vim compreender passados alguns anos dando aula, porque
a gente vem de mercado para dar aula, a gente acha que tem base
para isso, e que simplesmente saber a parte técnica, nos compete a
dar uma aula. Foi a minha maior frustracdo na época, porque tudo
para mim era muito 6bvio, entdo as duvidas que os alunos tinham,
eram coisas a que eu respondia com algum vicio, e isso era terrivel
de dizer, dai € muito facil de fazer é “assim, assim, assim”, e iSso
espanta o aluno de tal forma que ele cria barreiras e acaba néo
perguntando mais. Eu passei por esta experiéncia, o aluno chegou
e falou: “Professor sabe por que a gente ndo pergunta nada, porque
vocé fala que é muito facil da gente fazer, e a gente ndo consegue
acompanhar (PROF. 03 — ANEXO B).

Caminhando na perspectiva de Schon (2000), pude inferir o momento, nesta
fala especifica do entrevistado, em que ele sentiu a necessidade de dar um passo
em sua pratica reflexiva, pois conseguiu identificar em sua trajetéria docente que
apenas o0 conhecimento posto em acdo na pratica ndo era suficiente para as

dificuldades que enfrentava, passando a fase seguinte, de reflexdo na agéo.



101

3.2.2 Areflexdo na acao

A reflexdo na acdo, como proposta reflexiva na teoria de Schén (2000), pode
ser interpretada pelo trabalho docente nos inimeros momentos de duvidas ou
guestionamentos, que se apresentam no “fazer” do professor.

Embora pareca que a pratica docente é composta de um saber inesgotavel,
situacdes de incertezas podem surgir e requerer do docente uma postura mais
cuidadosa para atingir seus objetivos educacionais.

O refletir na acdo poderia ser considerado aquele momento diante da pratica
docente quando se torna necessario “fazer uma pausa no meio da acao para fazer o
que Hannah Arendt (1971) chama de “parar para pensar’ (SCHON, 2000, p. 32).

O *“parar para pensar’ pode surgir a qualquer momento, a partir do qual
davidas emergem dentro do contexto familiar, que ndo podem mais ser solucionadas
dentro do repertorio de conhecimento que se oferece quando estamos em acao.

Pude relacionar as transformacfes na pratica docente dos professores
pesquisados, com essa necessidade de refletir diante do contexto em que estavam
envolvidos, e que se apresentava em um dado momento como desafiador, cujo o
saber estabelecido ndo podia mais dar conta de solucionar a agéo.

Schon (2000, p. 33) especifica este momento ao afirmar que:

As respostas de rotina produzem uma surpresa — um resultado
inesperado, agradavel ou desagradavel, que ndo se encaixa nas
categorias de nosso conhecer-na-acdo. Inerente a surpresa € o fato
de que ela chama a nossa atencao. (...) A surpresa leva a reflexao
dentro do presente-da-acdo. A reflexdo €, pelo menos em alguma
medida, consciente, ainda que ndo precise ocorrer por meio de
palavras. Levamos em consideracdo tanto o evento inesperado
como o0 processo de conhecer-na-acdo que levou a ele,
perguntando-nos: “O que € isso?” e, a0 mesmo tempo, “Como tenho
pensado sobre isso?”. Nosso pensamento volta-se para o fendmeno
surpreendente e, a0 mesmo tempo, para si proprio.
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Analisando a fala do Prof. 03, pude perceber como ele expressa seu
desapontamento em relacdo a sua pratica, quando ela ndo corresponde ao seu
objetivo de ensinar. Nesse momento, ele explicita a mudanca em seu processo
reflexivo, de conhecer-na-acdo para o momento de refletir-na-acdo, conseguindo

trazer mais recursos para a sua pratica docente:

Tive que aprender a interagir com os alunos na sala de aula, para
poder contextualizar aquele conteddo que era para ser passado de
um jeito diferenciado, de um jeito que eu ndo estava preparado
ainda, e tive de correr atrds de alguns conteudos que dessem , que
me habilitassem a atuar desta maneira, porque a gente vem com um
vicio de que esté trabalhando com colegas profissionais, em que o
linguajar que a gente vai usar, o jeito, e ndo é (PROF. 03 - ANEXO
B).

bY

Pertinente a analise, busquei desenvolver sobre o processo da reflexao
proposto por Schon (2000), e consegui compreender que a pratica docente ndo é
estatica, muito menos exata, e que 0s processos reflexivos sao importantes para o
bom desempenho do docente frente aos seus desafios.

No momento da reflexdo na acdo, embora possa parecer que lidamos com
uma deficiéncia, tem-se a oportunidade de refletir e de construir uma nova pratica
gue seja condizente com a dificuldade que se apresenta no objetivo de ensinar, em

momentos especificos, ou em outros tantos que possam vir a surgir.

A reflexdo gera o experimento imediato. Pensamos um pouco e
experimentamos novas ac¢fes com 0 objetivo de explorar os
fenbmenos recém-observados, testar nossas compreensdes
experimentais acerca deles, ou afirmar as ac¢bes que tenhamos
inventados para mudar as coisas para melhor. (...) Na reflexdo-na-
acao, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-acdo
leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o
gue fazemos — na situacdo em questdo e talvez em outras que
possamos considerar como semelhantes a ela (SCHON, 2000, p.
34).
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A reflexdo na acdo cria um espaco epistemologico para recriar a pratica
docente em seus diversos momentos de transformacéo.

Dessa forma, conseguir identificar as necessidades dos alunos, escolher a
melhor ferramenta de exposicdo de um conteudo, perceber que as classes sao
heterogéneas e quais as dificuldades que se produzem no contexto de uma sala de
aula, sdo oportunizadas pela reflexado na acao.

Segundo Tardif e Lessard (2008, p. 219), “em termos mais amplos, esta
reflexdo pode levar ajustamentos maiores no ensino, (...) pode provocar o desejo de
mudanca ou de renovacao”.

Os docentes por mim entrevistados expuseram como transformaram suas
dificuldades em oportunidade de desenvolvimento e aprimoramento de suas
praticas.

O Prof. 01 (Anexo B), ao falar sobre o processo de transformagéo pelo qual

passou em seu desenvolvimento profissional, diz:

(...) eu mudei o meu jeito, no comec¢o era muito objetivo, hoje tenho
outra visdo do processo de aprendizagem, por isso falei em
aprendizado conjunto (...) um fator importante € minha experiéncia
de vida (...) busco constantemente me aprimorar (..) estou
constantemente mudando e todo semestre é uma experiéncia nova
(...) tem que estar sempre buscando inserir as novidades neste
processo.

Na medida em que os docentes conseguem refletir sobre os desafios que se
apresentam em sua pratica, produzem novas compreensdes sobre ela.

E como participar de uma orquestra e possuir um instrumento, porém no
momento de construir uma melodia, torna-se emergente a necessidade de se afinar

esse instrumento, 0 que, na pratica docente, significa refletir sobre a acdo que se

empreende.
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Assim como o conhecer na acao, a reflexdo-na-acdo € um processo
gue podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos
fazendo. Improvisadores habilidosos ficam, muitas vezes, sem
palavras ou dao descri¢cdes inadequadas quando se lhes pergunta o
gue fazem. E claro que, sermos capazes de refletir-na-acdo €
diferente de sermos capazes de refletir sobre nossa reflexdo-na-
acao, de modo a produzir uma boa descricdo verbal dela (SCHON,
2000, p. 35).
Na perspectiva da andlise que me propus fazer, corroborando com Schoén
(2000) na compreensdao da pratica docente reflexiva e com sua teoria sobre o pratico
reflexivo, chego a proxima etapa do processo reflexivo, denominada “reflexdo sobre

a reflexado na agéo”.

3.2.3 Areflexdo sobre a reflexdo na agéao

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo € o momento no qual o professor pode
reelaborar a sua reflexdo, compreender o processo reflexivo que realizou nas
situacdes de duvidas e dificuldades por ele enfrentadas no processo educativo.

O refletir sobre a reflexdo na acdo envolve as multiplas representacdes que
compdem o saber docente. Nesse momento cada professor colocara em pratica sua
propria capacidade de interpretar a sua propria reflexdo, e acrescentard a ela as
diversas capacidades inerentes a sua inteligéncia, que € peculiar, Unica e
personalizada.

Relacionada intimamente com sua personalidade, esse saber exclusivo,
fundamentado na inteligéncia e em suas diversas formas de expressao e
composicdo, possibilita ao professor construir um processo reflexivo que é,

considerado por Schon (2000), artistico, pois foge as regras: € Unico, pessoal e

intransferivel.
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Ao elaborar uma andlise relacionada a sua reflexdo sobre a reflexdo na acéo,
o professor compreende melhor o processo reflexivo que desencadeou em sua
pratica, tornando-se capaz de se expressar nessa condicao.

Ao conseguir refletir sobre todo o processo vivenciado na pratica reflexiva, o
conhecimento na acéo, a reflexdo na acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, o
professor consegue ir além dos padrdoes estabelecidos na pratica e imprimir
condicOes artisticas em seu fazer docente.

Para Schon (2000), a possibilidade de extrair novas condi¢cdes para a pratica
através da reflexdo, proporciona ao docente as caracteristicas de um “pratico
reflexivo”, que consegue fazer alteracdes em situacoes diversas e desconhecidas.

Torna o pratico capaz de apresentar um “aprender fazendo” que possibilita
agir no indeterminado, em “qualquer cenario (...) e que nos permite fazer
experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos nossos erros, e tentar de novo,
de outra maneira” (SCHON, 1992, p. 89).

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo demonstrada pelos docentes
entrevistados fica especificada na forma como avaliam seu crescimento profissional
pela pratica reflexiva nos inimeros momentos de indagacédo, davidas e proposi¢coes
gue sao feitos durante a préatica, e que levam a novas abordagens e a novos
conhecimentos dentro da &rea de atuacdo, ou a um novo saber relacionado com
uma disciplina especifica, que estejam trabalhando num dado momento.

Ao ser questionado sobre como se via na relagdo professor pesquisador, e
em como esta experiéncia estava representada em sua pratica, um docente se

expressou da seguinte forma:
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Como pesquisador é algo que me realiza muito. O pesquisador
busca elementos para apresentar alguma nova ideia, uma nova
proposicado de se fazer algo que ja estava sendo feito, ou descobrir
algo novo e isso realmente proporciona elementos para fazer parte
de sua aula. Sdo muitas coisas que eu pesquiso, é desenvolver uma
pesquisa de campo ou de um projeto de uma linha de pesquisa, que
se tenha um grupo de pessoas envolvidas e isso para completar traz
bastante conhecimento, bastante apoio para as aulas, entdo isso é
interessante. E algo que no comego eu ndo tinha percebido, eu
focava muito na pesquisa, e o resultado, hoje eu j& vejo, como trazer
elementos importantes para agregar isso a minhas aulas, e € algo
gue eu gosto e tenho bastante producao (PROF. 01 — ANEXO B).

Ao analisar sobre a relacdo professor pesquisador, o docente expde como
sua pratica de pesquisador permeia sua pratica em sala de aula, criando espacos
reflexivos dentro do contexto da aula.

Como néao é possivel estabelecer parametros rigidos para o desenvolvimento
epistemoldgico, a reflexdo sobre a reflexdo na acao torna-se um campo inesgotavel
de aprendizagem de novos saberes.

Ao se debrucar sobre um determinado contetdo, o professor que aborda o
conhecimento de forma reflexiva, como o proposto por Schon (2000) em sua teoria,
possibilita que a criatividade faca parte do processo educativo, pois dentro do
“saber” se pode desenvolver as qualidades artisticas relacionadas ao “criar”,
tornando possivel o desenvolvimento de novos saberes, que eram desconhecidos
até aquele momento, o da pratica reflexiva.

As praticas reflexivas representam condi¢cdes positivas e favorecedoras para
o desenvolvimento do ensino com pesquisa.

O mesmo docente citado acima especifica:

As minhas producdes sdo em pesquisa de campo, estudo de casos,
de determinadas empresas, que originam artigos para revistas,
congresso e ela faz parte de uma linha de pesquisa da instituicdo
gue eu atuo no mestrado. Entdo a gente vai gerando conhecimento,
trabalho de novas visdes, novos meios de produzir algo e isso
através de artigos, congressos ou revista que é disponibilizado para
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0 meio académico e meio profissional (...) Parte desta pesquisa é
para ser apresentada, como elemento, um fator a ser visualizado, ou
para que os préprios alunos possam discutir sobre o assunto e
trazer artigos para discusséo e andlise (PROF. 01 - ANEXO B).

Ao analisar o relato acima infiro que, ao refletir sobre as diversas reflexbes
constituidas por suas agfes em sala de aula, o docente consegue criar um novo campo
epistemoldgico, um novo olhar sobre um conhecimento ainda ndo constituido, ainda em
formacdo, através de sua prética reflexiva, constituindo momentos propiciadores do que
denominamos ensino com pesquisa.

A teoria de Schon (2000) sobre a reflexividade na pratica docente coloca
énfase na capacidade criativa fundamentada na reflexdo sobre a reflexao na acéo.
Freire (2008, p. 38) afirma que, na pratica docente critica, esta presente “o

movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”.

O momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessério a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética. O seu “distanciamento” epistemoldgico da
pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao
méximo. Quanto melhor faca esta operagéo tanto mais inteligéncia
ganha da pratica em andlise e maior comunicabilidade exerce em
torno da superacédo da ingenuidade pela rigorosidade.

A rigorosidade proposta por Freire (2008) indica que o caminho da reflexdo
critica consubstancia a superacdo dos limites impostos, do exercicio maior da
autonomia que envolve o professor e 0 aluno nos processos de aprendizagem.

A prética docente reflexiva corrobora para a superacdo de uma “curiosidade
ingénua para uma curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 2008, p. 39), possibilitando
a construcao de conhecimentos criativos, auténticos e transformadores de si mesmo

e do mundo ao redor.
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CONSIDERACOES FINAIS

A boa atuacédo em si &€ um fim.

Aristoteles

Nesta investigacdo tive por objetivo evidenciar as praticas reflexivas dos
docentes no ensino superior tecnolégico. Foi muito estimulante investigar como
professores universitarios, com formacdo em pesquisa, estdo atuando nas salas de
aula, junto aos seus alunos, com conteudos tecnolégicos mediados com processos
reflexivos que tém a intengdo de tornar o ensino um processo formativo e
transformador.

Ao questionar como os professores constroem suas préticas, tive a intencao
de compreender como esta prética se apresenta enriquecida de uma atuagdo em
docéncia investigativa, reflexiva, questionadora e inovadora.

Buscando relacionar o cenario tecnolégico com as praticas constituidas pelos
docentes, pude compreender que estas praticas se elaboram de forma criativa e
variada.

Ao evidencia-las, pude perceber como o ensino tecnolégico possibilita a
construcdo de novos saberes, superando a simples transmissao de informagoes,
transformando esta pratica em imanente reflexiva.

Percebi que os docentes refletem no decorrer da pratica e demonstram que
utilizam ndo apenas conteudos cientificos relacionados com sua area especifica de
formagdo, mas também analisam o0s diversos momentos constitutivos de
aprendizagem, que requerem um empenho reflexivo na intengdo de construir junto

ao aluno, um conhecimento especifico.
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Os professores se envolvem nas dificuldades dos alunos, procuram formas
diferentes de abordar o conteudo, instigam o aluno a refletir para articular davidas
durante a aprendizagem.

Como afirma Libaneo (2005, p. 54), “o tema da reflexdo no ensino refere-se a
um comportamento reflexivo, a um exercicio de reflexdo em relacdo as acbes de
variada natureza, ou seja, o cerne da reflexividade esta na relacdo entre o pensar e
o fazer, entre o conhecer e o agir”.

Dessa forma, ao falarem sobre suas praticas, em como constituem suas
atividades, os docentes demonstram flexibilidade, ajustamento de conteudos
mediante as dificuldades dos alunos, e conseguem organizar no momento especifico
novas reflexdes para que seus objetivos em relacdo as das disciplinas possam ser
atingidos.

A pratica docente reflexiva dos professores entrevistados nesta pesquisa
evidencia o cuidado primoroso com que orientam seus alunos na busca de
construcdo do conhecimento, e como as dificuldades no ensino se transformam em
oportunidades de criar novas percepcoes, e colaboram para que a aprendizagem
atinja seus objetivos.

A construcdo da pratica reflexiva propicia uma interacdo dialogica, criando
possibilidades de direcionamento de agfes nas situacdes enfrentadas em sala de

aula que requerem um posicionamento reflexivo e questionador.

N&o nos encontramos, portanto, diante de uma separacao entre o
pensar e fazer, pois a acdo ndo é, nesse caso, uma realizacdo de
decisdes técnicas. O pensar e o fazer vao-se entrelacando no
“didlogo” gerado entre a agdo e suas consequéncias, as quais levam
a uma nova apreciacdo do caso. (...) Os fenbmenos que o
profissional quer entender sdo em parte produto de sua intervencgao;
ele se encontra na situacédo que quer compreender, pois entender a
situacdo é entender também a forma com que se relaciona com ela,
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como atua nela, como define seu papel e que conseqiiéncias tém na
pratica (CONTRERAS, 2002, p. 111).

Esse posicionamento reflexivo e dialogico possibilita novas percepcdes que
gualificam a atividade do professor, tornando-o capaz de orientar o aluno em seu
desenvolvimento cognitivo em relagéo as disciplinas.

A reflexdo emerge na pratica dos docentes ao relatarem como constroem

suas atividades em sala de aula. Corroborando para esta compreensao, aponto o

posicionamento de Dewey (1979, p. 158):

O pensamento ou a reflexdo (...) € o discernimento da relagéo entre
aquilo que tentamos fazer e o que sucede como conseqiéncia. (...)
Na descoberta minuciosa das relacbes entre 0s nossos atos e o
gue acontece em consequéncia delas, surge o elemento intelectual
(..). A medida que se manifesta esse elemento aumenta
proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a
gualidade desta, e a mudanca é tdo significativa que poderemos
chamar reflexiva esta espécie de experiéncia — isto €, reflexiva por
exceléncia.

Analisando os resultados que obtive, considero as praticas docentes relatadas
eminentemente reflexivas, articulando-se no cotidiano do professor a relagcao entre
“teoria-préatica-acéo-reflexdo”, consubstanciando desta forma um ensino tecnologico
reflexivo, o que torna a aprendizagem criativa, inovadora e com possibilidades

relevantes de superar seus desafios intrinsecos, como pude compreender na fala do

docente:

Eu tenho alguns objetivos pessoais e até objetivos comuns com o
grupo, do que deve ser atingido daquele contetdo que foi passado
anteriormente. E volta e meia tenho que refazer vérias coisas
porque ainda ndo cheguei la, ou cheguei de um jeito que vi muita
cara de interrogacdo. E assim sinto que tenho de reestruturar e
tentar usar abordagens diferenciadas para falar a mesma coisa em
uma linguagem diferente (PROF. 03 — ANEXO B).
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No processo de busca de resposta para a questao de pesquisa, encontrei-me
diante do discurso de profissionais que expuseram sua vivéncia na pratica docente,
demonstrando durante as entrevistas seu comprometimento, e o quanto o “ser
professor” tem sentido e significado para cada um deles.

Ao falarem sobre a sua pratica, compartilharam sua perspectiva identitaria de
ser professor. Em varios momentos colocaram em evidéncia suas expectativas, a
forma como constroem sua profissionalidade, como impregnam sua pratica com uma

reflexdo pessoal e critica de si mesmos.

Para mim, a prética de ensinar € um processo de continuo
aprendizado, tanto do aluno, quanto do professor. Eu vejo isso,
porgue eu sempre estou aprendendo, iSso € 0 que percebo na
minha vida, no meu dia-a-dia e € isto que eu gosto (PROF. 01 -
ANEXO B).

Evidenciam, assim, a motivagdo intrinseca que permeia a pratica docente,
capaz de contribuir para o desenvolvimento pessoal e do aluno, o que corrobora
com a reflexdo de Sacristan (2008, p. 87), que diz: “para educar é preciso que se
tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. Isso ndo é ciéncia, isso é vontade, é
guerer fazer, querer transformar”, como se pode observar na fala dos docentes:
“Ensinar para mim € transmissdo de conhecimento e formacdo de um mundo
melhor, é isso” (PROF. 02 — ANEXO B); “E hoje minha vida é muito mais

maravilhosa em sala de aula, houve ganhos para mim cognitivos e afetivos” (PROF.

01 - ANEXO B).

Vocé vai achar que é até romantismo, mas € meu eu interior, eu
adoro o que faco e isso facilita, j& tive momentos que queria desistir,
mas adoro o que faco. Posso fazer muito mal, mais € uma coisa que
me faz feliz, entdo eu sempre procuro tracar estratégias novas (...) e
venho sempre motivado para a aula (PROF. 03 — ANEXO B).
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Os docentes nesta investigagdo apontaram ser muito significativa a
oportunidade de se desenvolverem como professores, além da perspectiva de
serem profissionais do mercado empresarial na area de tecnologia, pois, aléem de se
identificarem com a tarefa de ensinar, consideram a pratica docente estimuladora de
sua formacéao profissional e pessoal.

Como atores do processo educativo, apontam as condi¢des institucionais
COmo um espaco no qual possuem autonomia, pois podem construir seus contetados
disciplinares de acordo com as necessidades que se apresentam junto aos alunos,
podendo adequar a teoria com a pratica, tendo liberdade para isso.

Em relacdo ao espaco consubstanciado para a atividade de pesquisa
cientifica, a instituicdo apresenta regras que necessitam ser mais claras, pois, como
estdo, os projetos devem ser analisados em periodos especificos, ndo havendo
garantia de continuidade dos trabalhos, o que pode gerar inseguranca e desmotivar

os docentes.

Vocé ter um espaco efetivamente na tua universidade para dedicar
da x horas, x% em pesquisa e o resto em horas-aula, que sdo
coisas diferentes, isso ndo esta muito claro. Existem programas que,
enfim que incentivam este tipo de pratica, mas ele é meio nebuloso
(...) Aqui por exemplo eu ndo conheco. Sei que existe o tal de RJI
(Regime de Jornada Integral), mas eu j& perguntei sobre isso e
ninguém sabe me precisar como que funciona (PROF. 03 — ANEXO
B).

As condi¢des institucionais, no entanto, sao boas, o0os docentes tém
estabilidade, pois adentraram na instituicdo através de concurso publico, o que
propicia um bom desenvolvimento da pratica docente, jA que ha a garantia de
permanéncia no espaco profissional conquistado.

Ao serem contratados como horistas, os docentes necessitam se desdobrar

em atividades de docéncia em outras instituicdes. Isso pode prejudicar o
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envolvimento dos docentes com a instituicdo, impedindo uma dedicagcdo maior em
projetos cientificos que poderiam representar um avango dos processos reflexivos

desencadeados em sala de aula.

Veja, eu trabalho hoje em duas instituicfes. Até largaria mao de um
e focaria aqui no RJI, se eu tivesse o resguardo que RJI ndo teria
alteracdes, ndo teriam percalcos politicos de um ano para o outro.
(...) Bem adoro pesquisar, mas eu ndo vou investir todo o0 meu
tempo financeiramente em um lugar s6, a ndo ser que este tempo
tivesse garantia que é uma carreira docente, uma seguranca
(PROF. 03 - ANEXO B).

Pude perceber como as praticas docentes em sala de aula sdo impregnadas
de acles reflexivas, através das quais sdo encontradas as respostas para as
dificuldades que surgem, e esta perspectiva propicia o entendimento da pratica
como pesquisa, pois “a pratica € em si um modo de pesquisar, de experimentar com
a situacao para elaborar novas compreensdées adequadas ao caso, a0 mesmo
tempo em que se da a transformacéo da situacdo”, (CONTRERAS, 2002, p. 111).

Essa possibilidade de transformar a situagdo através da reflexdo € apontada
como a pesquisa na pratica, pois propicia novos conhecimentos, novas direcfes e
interpretacbes para as duvidas que emergem no processo educativo, propiciando
novas abordagens epistemoldgicas, desenvolvendo o que Schoén (2000, p. 225)
denomina “fenomenologia da pratica”.

Dessa forma, as praticas relatadas pelos docentes demonstram a dedicacao
aos desafios epistemoldgicos, ao buscarem solucionar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos no processo de ensino, e no esforgco de criar novas
estratégias para se atingir de forma satisfatéria um determinado contetdo

relacionado as disciplinas.
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Se nos concentrarmos nos tipos de reflexdo-na-acdo através dos
quais os profissionais as vezes adquirem novas compreensdes de
situagcBes incertas, Unicas e conflituosas da pratica, entdo iremos
supor que o conhecimento profissional ndo resolve todas as
situagcbes e nem todo o problema tem uma resposta correta.
Consideraremos que os estudantes devem aprender um tipo de
reflexdo-na-acao que vai além das regras que se podem explicitar —
ndo apenas por enxergar novos meétodos de raciocinio, (...), mas
também por construir e testar novas categorias de compreensao,
estratégias de acdo e formas de conceber problemas (SCHON,
2000, p. 41).

Consubstanciando a pratica reflexiva docente, pode-se compreender 0s

diversos momentos de questionamento, e como a busca de respostas propicia o

desenvolvimento de novos conhecimentos.

Por exemplo, a gente pega um componente da computacdo, uma
peca, e a gente faz uma abordagem, e eles comentam do aspecto
fisico, do fendmeno fisico, que esta acontecendo ali, e logo surgem
alunos com formagéo em elétrica, fisica, quimica e matematica, que
€ mais frequente, e que comecam a pensar e chegam além, entdo
existe sim uma pesquisa (PROF. 02 - ANEXO B).

Durante as entrevistas, ficou evidente a preocupacdo docente de
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo das aulas. Levando em consideracao
que dois dos docentes entrevistados sao profissionais advindos do mercado
empresarial na area de tecnologia, conseguem aprimorar e desenvolver seus
conhecimentos de forma que sejam adequados ao meio educacional.

Os professores, ao assumirem suas funcbes como docentes, adentram na
instituicdo sendo responsabilizados por disciplinas especificas, relacionadas com a
sua area de formacado, atendendo a um contetdo programatico pré-determinado,
através da ementa da disciplina e seus objetivos. Estas proposicdes chegam prontas

e sdo determinadas no projeto pedagdgico do curso em que atuam.
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A relevancia na formacdo em pesquisa dos professores para a pratica
docente é valorizada pelo interesse que apresentam em relacdo ao conjunto de
conhecimentos que devem possuir para ministrar de forma satisfatoria suas aulas e
se expressa através da flexibilidade, criatividade e inovagcédo ao se permitirem buscar

solucdes para os desafios cognitivos que surgem durante a pratica docente.

Entdo, uma coisa que eles tém dificuldade extrema, hoje, é de fazer
abstracdo de qualquer coisa. Por exemplo, (...) na nossa area de
Tecnologia e Analise e Desenvolvimento de Sistemas, em que eles
vao ter que pensar um todo, para depois contextualizar em pedacos.
Eles primeiro pensam em um contexto, e volta e meia tenho que ir
por um caminho mais longo, se quero atingir tal objetivo, e eu nao
consigo chegar a este objetivo, entdo tenho que vir dando uma
desviada até trazé-los comigo, essencialmente falando em termos
de conteudo basico de aula. Eu tenho isso pronto. Agora como €&
gue eu apresento este conteudo, a cada aula eu reestruturo,
baseado na aula anterior. (...) Entdo, eu estou sempre pensando em

7

algo, mas a Uunica metodologia definida, (...), € o planejamento
semestral (PROF. 03 — ANEXO B).

Todos apresentam um cuidado primoroso em planejar suas disciplinas de
forma que consigam atingir seus objetivos educacionais, e demonstram flexibilidade
suficiente para alterar o planejamento, ao identificarem uma necessidade de
modificacdo ou alteragcdo em seu projeto inicial, criando novas estratégias para a
aprendizagem dos alunos.

Essa capacidade de se adaptar aos estimulos e necessidades que surgem no
exercicio da tarefa, na pratica docente, revela a competéncia que todos possuem de
refletir na acdo, além do conhecimento que empregam para 0 exercicio desta
mesma acdo. Essa postura fica clara no esfor¢co constante para sanar davidas dos
alunos, ao modificar o planejamento no momento da execucdo da aula, na
disposicéo de atender os alunos com diferentes niveis de conhecimentos, para que

todos atinjam um resultado satisfatorio.
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Te da trabalho,mas eu costumo falar que cada hora-aula dada séo
trés horas de aulas pensadas e trabalhando em cima dela mesma,
até que o conteudo esteja pronto. (...) Mas € isso que me fascina em
aula, (...) Que a cada hora vocé tem um compromisso e um
conteldo para passar e as pessoas mudam, o ambiente muda, e
vOoCcé tem que seguir seu cronograma, fazer aquilo acontecer (PROF.
03 - ANEXO B).

Hoje eu vou abordar esse comando, (...), eu vou dar tal exemplo.
Obviamente, surgem outros exemplos ao longo da aula, e a gente
acaba executando quando € possivel, com aqueles alunos que ja
estdo mais na frente dos outros (PROF. 02 — ANEXO B).

Consigo conduzir muito bem, ndo € que sou especialista, mas
cheguei a compreensdo de esse processo de tentar fazé-los

s

descobrirem a realidade por si s6 é importante (...) ndo a gente
julgando a grande quantidade de matéria, é do saber interpretar,
perceber as principais palavras (...) € 0 que é importante. Muda
bastante (...) (PROF. 01 — ANEXO B).

Os docentes, ao avaliarem seu préprio desempenho a partir de seus
processos reflexivos, conseguem compor o que Schon (2000) denomina reflexao
sobre a reflexdo na acédo, fazendo isso na pratica, para poderem atender as
demandas cognitivas que surgem durante a execucao de suas tarefas, tornando-se
pesquisadores no contexto da pratica (SCHON, 2000).

Nesta investigacdo pude compreender como 0S processos reflexivos sao
fundamentais para o ensino tecnoldgico, para que se possa atingir um resultado de
exceléncia, na busca de resolver dificuldades neste ensino. Cheguei a esta
percepcdo através das andlises sobre as praticas dos professores, observando
como lidam com situacbes desafiadoras e as estratégias que utilizam para
solucioné-las.

E comum pensar-se que, em se tratando do ensino tecnoldgico, este seja
meramente transmissivo. No entanto, a partir das entrevistas com os docentes, foi

possivel perceber que a reflexdo, o didlogo, a abertura para questionamento e o
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campo fértil para novas percepcdes e a colocacdo de duvidas possibilitaram a
compreensao deste ensino como reflexivo e critico, e do professor como construtor

do conhecimento junto ao aluno.

Ao contrdrio do modelo de racionalidade técnica, no qual se
entendia a acdo profissional como externa a uma realidade alheia, o
profissional reflexivo entende que ele faz parte da situagéo, por meio
da qual deve entendé-la como configurada pelas transacdes
realizadas com sua contribuicdo (CONTRERAS, 2002, p. 111).

A teoria escolhida para a analise dos dados, a do pratico reflexivo de Schon
(2000), corrobora na interpretacdo de que, mais do que praticos da tecnologia, 0s
docentes neste cenario apresentam processos reflexivos valiosos, que
consubstanciam uma pratica docente de qualidade e transformadora do ensino
tecnologico.

Ao elaborarem sua pratica, permitindo aos alunos a exposicdo de suas
davidas, ao permitirem o questionamento, ao valorizarem os conhecimentos e as
percepcdes constituidas durante as aulas com a interagdo com os discentes, 0s
professores superam 0 ensino transmissivo, e corroboram para a construcado do
conhecimento compartilhado.

Ao analisar o discurso dos docentes, percebe-se que 0 ensino com pesquisa
nao tem uma articulacdo objetiva no planejamento didatico, porém interpreto que a
reflexdo proporcionada em sala de aula pode se transformar em uma poderosa
ferramenta para 0 ensino com pesquisa, pois a base da investigacao (pesquisa) € a
reflexdo, ou o olhar questionador sobre uma dada situacao.

Ao questionarem sua propria pratica, ao analisarem o desenvolvimento de
uma determinada aula, ao criarem espaco para a articulacdo das duavidas, ao

valorizarem a curiosidade epistemologica dos alunos, ao serem flexiveis e
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acessiveis, os professores permitem o desenvolvimento de novas apreensdes e
estimulam a pratica reflexiva no contexto educativo.

Espero ter instigado um novo olhar sobre as praticas docentes no ensino
tecnoldgico, e ter contribuido para a perspectiva de considera-las uma oportunidade
de desenvolver este ensino de forma reflexiva, critica e transformadora.

Desejo ter contribuido para uma nova percepc¢do do ensino tecnolégico, com
a oportunidade de colocar em acdo 0 ensino com pesquisa, ja que 0 passo inicial
para esta pratica percorre os processos reflexivos desenvolvidos com frequéncia em
sala de aula, nas praticas reflexivas dos docentes junto aos seus alunos.

A reflexdo sobre a reflexdo-na-a¢do, como diria Schén (2000), na pratica,
podera ser reconhecida como uma nova compreensao das situacdes indeterminadas
que sdo consideradas dificeis, mas que representam novas estratégias de acéo
docente, que tendem a se tornar inovadoras.

Este trabalho ndo se esgota nesta perspectiva de compreensao das praticas
docentes reflexivas, podendo ser aprofundado em outras oportunidades, através de

outros olhares de estudiosos da educacao.
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ANEXOS

ANEXO A

MATERIAS E DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DO CURSO DE

PROCESSAMENTO DE DADOS!®

1. Profissionalizantes Carga Horaria
Linguagem e Técnicas de Programacéo Semanal
Linguagem e Técnicas de Programacao |

Linguagem e Técnicas de Programacao Il

Linguagem e Técnicas de Programacao llI

Linguagem para Usuatrio |

Linguagem para Usuario Il

Laboratorio em Programacao e Sistemas Operacionais

WO kL OO

Sistema de Computacéo
Sistema se Computagao |
Sistema de Computacéo Il

N DN

Andlise e Projeto de Sistemas em Processamento de Dados
Andlise e Projeto de Sistemas em Processamento de Dados |
Andlise e Projeto de Sistemas em Processamento de Dados Il

o b~

Topicos Avancados em Programacao
Topicos Avancados em Programacao |
Topicos Avancados em Programacao |l

wiN

Topicos Avancados em Processamento de Dados
Topicos Avancados em Processamento de Dados |
Topicos Avancados em Processamento de Dados |l

N DN

Introducdo a Teoria de Sistemas
Teoria dos Sistemas 3

Administracéo
Administracdo em Processamento de Dados 4

'® Centro Estadual de Educacado Tecnoldgica Paula Souza (1987, p. 40-42).



2. De Apoio
Matematica e Estatistica

Célculo Diferencial e Integral |
Célculo Diferencial e Integral I
Estatistica

Célculo Numérico
Administracéo

Administracao |
Administragéo |l
Administracéo Ill
Administragéo IV

Inglés
Inglés para Processamento de Dados |
Inglés para Processamento de Dados Il

Introducdo a Logica
Introducao a Logica

Fundamentos e Aplicacdes de Pesquisa Operacional

Pesquisa Operacional

3. Humanas
Psicologia Aplicada
Psicologia Aplicada |
Psicologia Aplicada Il

Comunicacéo e Expressao
Comunicacéao e Expressao |
Comunicacgao e Expresséo i

Economia e Financas
Economia e Financas

4. Optativas
Linguagem e Técnicas de Programacéo IV

Linguagem e Técnicas de Programacao V

5. Obrigatérias por Lei

Estudo dos Problemas Brasileiros |
Estudo dos Problemas Brasileiros Il
Educacéo Fisica |

Educacéao Fisica ll
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ANEXO B

TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS COM PROFESSORES DO

ENSINO SUPERIOR TECNOLOGICO

Prof. 01

Entrevistadora : O que significa para vocé a pratica de ensinar?

Prof. 01: Para mim, a pratica de ensinar é um processo de continuo aprendizado,
tanto do aluno, quanto do professor. Eu vejo isso, porque eu sempre estou
aprendendo, isso é o que percebo na minha vida, no meu dia-a-dia e € isto que eu
gosto.

Entrevistadora : Como vocé compreende o seu objetivo de ensinar?

Prof. 01: Proporcionar ao aluno, o meio de buscar o crescimento, ou seja, eu mudei
0 meu jeito, no comeco era muito objetivo, hoje tenho outra visdo do processo de
aprendizagem, por isso falei em aprendizado conjunto, em que a gente desenvolve
uma parceria, para fazer com que o aluno encontre as respostas para suas
indagacoes, e seja, em suma, dele o objetivo de enxergar seu crescimento.

Entrevistadora : O que facilita sua tarefa de ensinar?

Prof. 01: Um fator importante € minha experiéncia de vida, o segundo fator que eu
acho muito importante é o de gostar de fazer isso. O terceiro, € que eu busco
constantemente me aprimorar, e esse processo de aprendizagem € um continuo
aprimoramento em busca de novas informagdes. Eu me sinto bem com isso, eu
gosto.

Entrevistadora : O que dificulta sua tarefa de ensinar?

Prof. 01: As vezes a ma preparacdo do aluno € uma certa barreira, ndo para o
professor, “ndo para mim”, de um modo geral a limitacdo que eles trazem, eu acho a
maior barreira.

Entrevistadora : Como vocé desenvolve e planeja sua aula?

Prof. 01: Eu preparo de antemao normalmente, bem antes de comecar o semestre
ja tenho todo o planejamento feito, faco de seis em seis meses a revisdo, estou
constantemente mudando e todo semestre € uma experiéncia nova, sempre estou
mudando o processo de avaliacdo e interagdo, mas eu planejo com antecedéncia,
sempre. Como minhas disciplinas sdo bastante direcionadas com 0s negocios e 0
gue estd acontecendo no momento, tem que estar sempre buscando inserir as
novidades neste processo.
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Entrevistadora : Vocé tem conseguido desenvolver pesquisa em sala de aula?
Como é isso?

Prof. 01: Pesquisa em sala de aula é um pouco dificil no processo que nds vivemos
agui de graduacéo, eu consigo isso em pos-graduacao.

Eu estou em um programa de pos-graduagcdo, coordeno uma pos-graduacéao,
mestrado, em que os alunos tém como necessidade primordial, fazer pesquisa. Mas
na graduacao, por limitacdo de tempo, por trabalho, poucos alunos se preocupam
em desenvolver pesquisa.

Entrevistadora : Entdo fale pouco sobre como que é esse uso de pesquisa em sala
de aula, dentro da pos-graduacao?

Prof. 01: Dentro da graduagao eu fago pequenas pesquisas em que o0s alunos vao
buscar alguns elementos, relacionados a disciplina e com o relacionar do dia-a-dia,
entdo ha possibilidade de envolver um processo de iniciagdo cientifica. Minha
experiéncia mostra que € 2% ou 3%, vindo neste processo. No mestrado ja sim, o
aluno recebe base e informacdo, além de que ele tem que buscar tempo para
desenvolver uma pesquisa que vai servir futuramente para a prépria dissertacao, e é
como no caso de orientacdo, tendo que constantemente fazer reunides, de quinze
em quinze dias pelo menos, parar avaliar o desenvolvimento da pesquisa e
direcionar para novos focos.

Entrevistadora : Essa pesquisa professor, o senhor a aponta como muito efetiva,
mas dentro do contexto da aula é possivel desenvolver pesquisa?

Prof. 01: Dentro da sala de aula fica dificil, € possivel vocé dar caminhos para
pesquisa, principalmente quando vocé tem a sua disposi¢cdo dentro da sala de aula,
a internet, porque entdo vocé gera um processo de pesquisa, € um buscar que eu
tenho feito (...) em que os alunos nao trabalham comigo em determinado dia, eles
vao a biblioteca, nosso caso aqui. Temos uma dificuldade, poucas “baias”
(computadores disponiveis) e com internet tem uma facilidade dos alunos irem a
biblioteca e fazer pesquisa de sites sobre determinado assunto, tema, encontrar
livro, autores, € um processo de aprendizado de pesquisa.

Entrevistadora : Entdo, o senhor contempla esse tipo de atividade em seu
planejamento?

Prof. 01: Sim, mas ndo € uma pesquisa que vai ser prolongada. Até o ano passado
agui na FATEC, as salas em que eu estava dando aula os alunos tinham que fazer
um artigo, s6 que uma pesquisa para concluir um artigo, demora bastante, até o fim
do semestre, s6 que o tempo que vocé tem para orientar de trinta a quarenta alunos
€ restrito, entdo ndo da para fazer um trabalho. Nesse ano ja mudei o processo, eu
nao estou dando artigo, porque ha muito acomodamento dos alunos e eles
comecgam a pegar coisa pronta, quebrando a validade, entdo fica aquela questao de
2, 3, 5% alunos fazem o trabalho proprio de pesquisa e a grande maioria € bastante
dificultoso.

Entrevistadora : Como vocé se vé na relacdo professor pesquisador? Relate sua
experiéncia nesta pratica.

Prof. 01: Como pesquisador é algo que me realiza muito. O pesquisador busca
elementos para apresentar alguma nova ideia, uma nova proposi¢cao de se fazer
algo que ja estava sendo feito, ou descobrir algo novo e isso realmente proporciona
elementos para fazer parte de sua aula. S&o muitas coisas que eu pesquiso, €
desenvolver uma pesquisa de campo ou de um projeto de uma linha de pesquisa,
que se tenha um grupo de pessoas envolvidas e isso para completar traz bastante
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conhecimento, bastante apoio para as aulas, entdo isso € interessante. E algo que
No comecgo eu néo tinha percebido, eu focava muito na pesquisa, e o resultado, hoje
eu ja vejo, como trazer elementos importantes para agregar isso a minhas aulas, e é
algo que eu gosto e tenho bastante producéo.

As minhas producdes sdo em pesquisa de campo, estudo de casos de determinadas
empresas, que originam artigos para revistas, congresso e ela faz parte de uma
linha de pesquisa da instituicdo que eu atuo no mestrado. Entdo a gente vai gerando
conhecimento, trabalho de novas visdes, novos meios de produzir algo e isso
através de artigos, congressos ou revista que é disponibilizado para o meio
académico e meio profissional, principalmente por eu trabalhar em um programa de
apoio a micro e pequena empresa no mestrado. Entdo, o nosso mestrado é
Administracdo de Micro e Pequena Empresa. E o que a gente produz |4 estd muito
voltado para este grande publico que sdo as micros e pequenas empresas.
Entrevistadora : E para sala de aula, no cotidiano da graduacgao, a pesquisa entra?
Prof. 01: Parte desta pesquisa € para ser apresentada, como elemento, um fato a
ser visualizado, ou para que os proprios alunos possam discutir sobre o assunto e
trazer artigos para discusséao e analise.

Entrevistadora : Quais sdo 0s seus objetivos com esse desenvolvimento de
pesquisa em sala de aula? O que o Senhor pretende alcancar?

Prof. 01: O que eu pretendo é que as pessoas que estdo envolvidas, os alunos,
possam ter uma melhor reflexdo da vida, buscar o seu crescimento, eu acho que a
pesquisa proporciona isso, um pensar diferente a utilizacdo da sua mente para a
busca do novo e gerar aquela necessidade mais forte de ndo se acomodar do que
esta ocorrendo (...) mas de conhecer o desconhecido. E o que ajuda o aluno sair do
escutar, que é horrivel (...) Vocé ficar dando aula,falando,falando e achar que esta
transmitindo. Eu sempre tive minha convic¢ao, que é 10% s6 o que a gente pode
aprender em sala de aula, talvez nem isso, se a gente ndo buscar conhecimentos,
através de nossa busca de leitura, pesquisa, busca de informacéo, participacdo em
congresso. O que o professor fala se dispersa muito, por isso ja tem aquele velho
ditado “uma palavra e uma figura dizem mais do que mil palavras”, entdo o que eu
gosto mesmo € que as pessoas busquem pesquisar e conhecer. No comeco eu falei
da limitagdo da grande maioria dos nossos alunos (...) € uma grande barreira, e eles
estdo acostumados a ndo pensar, a ndo pesquisar, a nao ler (...)

Entrevistadora: Essas sédo as barreiras que o Senhor considera mais evidentes,
gostar de refletir, de pensar, de ler?

Prof. 01: Isso eu acho que é, porque, por mais fraco que os alunos sejam, sao
interessados, tem vontade de aprender, mas essas barreiras os inibem, muito eu
acho.

Entrevistadora : E esta dificuldade, o Senhor acha que vem da formacao anterior
deles?

Prof. 01: Sim, € a formacdo anterior. E a pior coisa, é que eles ndo sabem
interpretar um texto e a grande maioria tem dificuldade de interpretar o texto, nédo é
que eles ndo saibam matematica, ndo sabem interpretar um texto.

Eu ja ha muito tempo mudei minha cultura, e venho aprendendo aos poucos (...) na
vida da gente (...) Minha formacao basica € Engenharia, e trabalhei em cinqiienta e
dois anos de experiéncia profissional. E engenheiro é muito metddico, muito
objetivo. No comeco eu queria transformar as pessoas realmente em executivos,
hoje ndo, aprendi bastante. Hoje vejo que ndo tem nenhuma fase que é dificil para
mim. E eu vejo muitos colegas reclamando, e consigo conduzir muito bem, néo é
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gue sou especialista, mas cheguei a compreensédo de que esse processo de tentar
fazé-los descobrirem a realidade por si s6 é importante (...) ndo a gente julgando a
grande quantidade de matéria, € do saber interpretar, perceber as principais
palavras (...) € o que é importante. Muda bastante (...) antigamente eu tinha esse
problema.

E hoje minha vida é muito mais maravilhosa em sala de aula, houve ganhos para
mim cognitivos e afetivos.

Sucesso em sua pesquisa.

Prof. 02

Entrevistadora : O que significa para vocé a pratica de ensinar?
Prof. 02: Ensinar pra mim € transmissao de conhecimento e formacédo de um mundo
melhor, é isso.

Entrevistadora : Como vocé compreende 0 seu objetivo de ensinar? Quais sédo suas
metas na docéncia?

Prof. 02: Bom, tecnicamente seria aprimoramento profissional do meu
conhecimento, troca de experiéncia com o0s alunos que muitas vezes ja tem
formacdo em outras areas e tem uma bagagem, conhecimento. E em um outro
aspecto, nao técnico, mas moral, procurar dar bom exemplo e condutas, perante a
sociedade, para que eles sejam profissionais ndo apenas técnicos, e sim como
pessoas boas. Nao adianta nada um alto capital intelectual, se ele n&o tiver um lado,
um desenvolvimento perante o envolvimento com o coletivo e a sociedade. Entdo a
gente aproveita alguns minutos na aula ou mesmo no meio de um assunto técnico,
para dar exemplos de trabalho e de interacdo que a gente ja presenciou em outras
empresas, e que muitas vezes prejudica aquela pessoa, na situacado de ter um
conhecimento técnico e nao ter um convivio em sociedade, e talvez em ser um
pouco mais aprimorado em lidar melhor com as pessoas.

Entrevistadora : E trabalho em cima de competéncia técnica e competéncia
humana?

Prof. 02: Apesar de eu nao ter uma formacao especifica, vamos dizer que assim,
uma tentativa de formar também como ser humano, como faz um psicélogo, um
pedagogo, mas a gente tem uma vivéncia e além da questdo de disciplina que a
gente vé ao longo dos estudos que € justamente com esse objetivo principalmente
na area de licenciatura.

Entrevistadora : O que facilita sua tarefa de ensinar?

Prof. 02: O que facilita para mim sdo o0s recursos, a estrutura fisica facilita o
processo de ensino, entdo se eu tenho um laboratoério e recursos de multimidia para
passar imagens de coisas que nao tenho aqui, principalmente a internet, nao
somente como fonte de pesquisa, mas de interacao, isso facilita a transmissao de
arquivos, de videos, e na verdade isso da até um contexto de pesquisa, mas acho
que vai além.



132

Entrevistadora : O que dificulta sua tarefa de ensinar?

Prof. 02: A falta as vezes por parte dos alunos, das bases mateméticas e ainda em
segundo momento o dominio do idioma no caso, o Portugués. Dificulta muito porque
a gente tem que parar para fazer outras coisas que ndo nos compete e muitas vezes
a gente nem tem a formacao para ensinar corretamente, apesar da gente saber que
esta errado. Mas de ensinar, do que tentar passar o que deveriam ter aprendido em
um outro momento da vida deles. E uma das coisas que mais atrapalha e que tenho
convivido. E na verdade, é uma outra coisa que falta, e vou justamente com o que
eu falei anteriormente, € néo ter aquela primeira estrutura, quando vocé chega e néo
tem o laboratério , ndo € nem questdo de ter ele mais ou menos. E ndo ter
principalmente nas disciplinas que eu ministro, que dependem de laboratério ndo de
software, mas de hardware. A estrutura € mais complexa, no aspecto de vocé ter de
ter algo fisico, e o software € abstrato. Vocé precisa do computador, mas ele € algo
abstrato, eu preciso de placa, que muitas vezes vocé gqueima e tem de substituir,
pois 0 aluno esta aprendendo. Preciso da ferramenta, do equipamento de rede, e
isso hoje é praticamente 70% das disciplinas que eu ministro, e estdo dentro deste
nivel de dificuldade.

Entrevistadora : Como vocé desenvolve e planeja sua aula?

Prof. 02: Quando a disciplina é nova eu procuro referéncias de pessoas que ja
ministram esta disciplina, seja em outras instituicdes ou na que eu estou ministrando
ou vou, na verdade ministrar a aula, para fazer uma base da primeira vez que eu vou
ministrar esta disciplina. Na primeira vez eu nédo faco aula por aula, eu tenho os
topicos e vou distribuindo para obter o tempo de execuc¢do daquilo. No segundo
momento, eu ja sei o tempo daquilo. E claro que tem alguns aspectos bons de
algumas disciplinas que ja abordei em outra, entdo desse modo, ja ganho tempo.
Mas vamos pensar que uma grande maioria em uma disciplina nova, eu néo tenho
tempo, assim da primeira vez, eu ja sei o que vou abordar, mas eu nao tenho o
tempo exato, no segundo momento, essa disciplina passa a ter uma temporizagao
mais exata, de qualquer forma eu procuro preparar anteriormente e isso obviamente
estd direcionado com a minha disponibilidade fora da instituicio e com uma
estrutura correta para preparar a aula, no caso a estrutura do laboratério. Tenho que
preparar antes da aula, para que eles venham mexer no laboratério com eficiéncia,
se nao fica tudo complicado, tem a ferramenta, tem parte elétrica, mas falta separar
determinadas pecas, e na hora ndo d& para fazer.

Entrevistadora : Vocé precisa do laboratério em todas as aulas ou nao?

Prof. 02: Existe uma preocupacgdo, por ser um curso tecnoldgico, ndo técnico, em
dividir bem a pratica e a teoria, entdo a gente procura balancear as duas.
Ultimamente eu tenho diminuido a carga tedrica e aumentado a pratica, mesmo sem
ter estrutura correta, porque isso esta atraindo mais o aluno para minha aula. Eles
estdo tendo um contelddo excessivamente tedrico nas outras disciplinas e nao é
objetivo de um curso tecnolégico e mesmo em um curso de bacharel, vocé precisa
ter também a parte pratica.

Entdo eu te dei esses dois aspectos.

Entrevistadora : Vocé tem a normatizacao de tarefas dentro de uma sala de aula e a
sequéncia de uma aula sua habitual?

Prof. 02: Eu tenho planejado a aula independente de ser um curso técnico, ou
superior, ou bacharel, enfim nds estamos pensando aqui no tecnoldgico. Sempre eu
preparo um roteiro, sempre no segundo momento. No primeiro existe um roteiro, e
para este roteiro ndo da o tempo exato da aula, entdo a gente sempre acaba
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entrando no proximo conteddo, porque muitas vezes faltou complementar aquilo ali
para preencher o horério, e realmente dar uma informacdo a mais, para colocar de
maneira mais eficiente. No segundo momento, ja tem uma forma de fazer “isso, isso,
aquilo, aquilo”.

Hoje eu vou abordar esse comando, eu tenho uma sequéncia neste comando, eu
vou dar tal exemplo. Obviamente, surgem outros exemplos ao longo da aula, e a
gente acaba executando quando € possivel, com aqueles alunos que ja estdo mais
na frente dos outros.

Entrevistadora : Vocé tem conseguido desenvolver pesquisa em sala de aula?

Prof. 02: Eu vejo assim, a questdo de pesquisa € como a iniciacdo cientifica, vocé
diz elevar o aluno a um segundo momento, ou ndo, vocé quer ser esse tipo de
pesquisa? Vocé faz diferenca?

Entrevistadora : N&o seria uma pesquisa cientifica, seria uma pesquisa formativa,
vocé acha que vocé consegue levar seus alunos em sua aula a desenvolver
reflexdo, além daquela que vocé tenha se proposto a fazer no momento inicial?

Prof. 02: No primeiro momento a aula técnica tem um roteiro e simplesmente é
seguido a seqUéncia. Apesar de eu ndo ministrar aulas ha tanto tempo em nivel
superior tecnoldgico, que é nosso foco aqui, a gente procura incentivar eles a
pensarem até em aspectos que ndo sao foco da computacdo. Por exemplo, a gente
pega um componente da computacdo, uma peca, e a gente faz uma abordagem, e
eles comentam do aspecto fisico, do fenbmeno fisico, que estad acontecendo ali, e
logo surgem alunos com formacdo em elétrica, fisica, quimica e matemética, que é
mais frequiente, e que comecam a pensar e chegam além, entdo existe sim uma
pesquisa. Qual termo vocé utilizou?

Entrevistadora : Formativa, flexivel do processo de ensinar e aprender?

E-02: Existe, mas no contexto técnico daquele assunto, vocé diz?

Tem ocorrido com uma frequéncia cada vez maior, principalmente nas turmas da
noite, onde o vestibular € mais seletivo e o nivel intelectual deles é mais alto.
Entrevistadora : Vocé ja consegue até identificar este tipo de diferenca?

Entrevistadora : Como vocé se vé na relacdo professor pesquisador? Fale um
pouco sobre isso. Relate sua experiéncia sobre essa pratica.

Prof. 02: Bom, eu vejo que dentro das instituicbes onde eu trabalhei até hoje nao
existiu um incentivo a pesquisa. Atualmente a gente até tem essa tentativa de
pesquisa, mas falta subsidio, falta know-how por parte dos profissionais da area de
tecnologia. Nos locais em que eu atuo, ndo tem experiéncia de pesquisa na
instituicdo, muitos trazem a experiéncia de pesquisa dos locais onde cursaram
mestrado e doutorado, e tentam trazer isso para cd, para nossa realidade. Mas acho
que essas coisas ndo estdo dando muito certo, porque vai além da nossa visdo. As
vezes tenho um aluno que esta procurando uma formacao mais técnica e isso acaba
também n&o te motivando a pesquisar, que vocé precisa de um diploma. E vocé de
certa forma acaba pesquisando por necessidade, ou um titulo que vocé quer obter,
mestrado, doutorado, e aquilo te forga a pesquisar. Ndo € a instituicdo que esta lhe
dando o trabalho, mas sim porque vocé gostou de uma outra instituicdo, um
aprimoramento em termo de estudos, entdo sai sua parte de pesquisa, por parte da
Instituicdo ainda é muito fraco.

Entrevistadora : S6 me explica um pouco sobre essa diferenca que vocé disse dos
professores que chegam com uma formag&do em pesquisa, mas que nao sao da area
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de tecnologia, 0 que vocé identifica que colabora com a instituicdo ou ndo? Eu néo
entendi!

Prof. 02: Eu vejo assim, que eles tém experiéncia em pesquisa, fora da instituicéo,
ou seja, 0 professor cursou um mestrado em uma instituicido e |4 desenvolve o
know-how dele de pesquisa, mas para ele aplicar em um lugar, como aqui, que nao
tem a cultura de fazer pesquisa, ele acaba trabalhando sozinho e as vezes ele teria
a vivéncia de pesquisa s6 para o lado dele e para uma outra situacao, falta uma
experiéncia mais ampla, por parte do conjunto de professores, para poder aplicar
isso aqui dentro, e o docente acaba trabalhando sozinho.

Entrevistadora : Quais sdo 0s seus objetivos de pesquisa em sala de aula? Se é
gue vocé tem?

Prof. 02: E pesquisa da primeira forma que vocé colocou daquele aprimoramento,
para incentivar o raciocinio mais apurado ou a pesquisa em termos do segundo
momento, que a gente falou de uma pesquisa mais no aspecto tecnologico de
iniciacao cientifica?

Entrevistadora : Eu acho que vocé pode abordar as duas, que sao suas
possibilidades.

Prof. 02: Busco 0 meu aprimoramento profissional e vou fazendo um
aprimoramento, mas tudo fora, em outra instituicdo. Bom, isso € meu caso particular,
e no aspecto do aluno, quando ele comeca a ser incentivado a pensar muitas vezes,
vocé acaba obtendo no primeiro momento, uma melhora no modo dele racionar,
porque ele chega a pensar além. E em um segundo momento, ele pode até querer
fazer uma iniciacao cientifica extraclasse, estar direcionado a um estudo fora daqui,
€ quando vocé acaba ligando uma coisa com a outra, um aluno da graduacéo, vocé
em um nivel de mestrado, doutorado, assuntos que acabam se encaixando em um
segundo momento, porgue vocé incentiva ele a pensar um assunto simplesmente
técnico dentro da sala de aula. Entdo isso acaba revertendo em aula, acho que isso
€ 0 que vocé pretende alcancar. E 0 que ndo chegou neste nivel, ainda mais.

Minha ideia era essa.

Prof. 03

Entrevistadora : O que significa pra vocé a pratica de ensinar?

Prof. 03: Eu ja trabalhava na area quando fiz a graduacdo. Eu senti uma certa
distancia, entre o que se falava em sala de aula e o0 que eu praticava efetivamente
no mercado de trabalho. Alguns professores tinham uma formagao que nao estavam
acompanhando o mercado de trabalho e ndo era 0 que a gente esperava de um
curso que colocasse 0 egresso para seguir nas carreiras de mercado.

Eu ja fiz faculdade, era o cara mais velho da turma e podia trabalhar na area que
sempre estava na cabeca, se eu souber passar isso aqui nem que seja de graca,
vou comecar passando, dava aula particular em casa, depois fui dar aula em colegial
até o dia que recebi um convite para uma Universidade, fui dar aula, gostei, assim,
abri méo do mercado para viver a carreira académica.

Enfim, hoje vivo de aula, mas o que me levou foi justamente isso, a gente praticar na
minha visdo, de estudante, na época 0 que se praticava em ensino, o conteido nao
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estava totalmente relacionado com o que a empresa estava esperando de um
profissional para trabalhar naquelas cadeiras, naquelas areas e eu por estar
trabalhando na empresa, ja ficava tentando aproximar essas coisas e foi 0 meu viés
para entrar na carreira académica.

Entrevistadora : Foi seu interesse de aproximar a técnica com a pratica?

Prof. 03 : Isso exatamente.

Entrevistadora : Como vocé compreende o seu objetivo de ensinar?

Prof. 03: Isso eu vim compreender passados alguns anos dando aula, porque a
gente vem de mercado para dar aula, a gente acha que tem base para isso, e que
simplesmente saber a parte técnica, nos compete a dar uma aula. Foi a minha maior
frustracdo na época, porque tudo para mim era muito 6bvio, entédo as duvidas que 0s
alunos tinham, eram coisas a que eu respondia como algum vicio, e isso era terrivel
de dizer, dai € muito facil de fazer é “assim, assim, assim”, e isso espanta o aluno de
tal forma que ele cria barreiras e acaba ndo perguntando mais. Eu passei por esta
experiéncia, o aluno chegou e falou: “Professor sabe por que a gente ndo pergunta
nada, porque vocé fala que é muito facil da gente fazer, e a gente ndo consegue
acompanhar”. Tive que aprender a interagir com os alunos na sala de aula, para
poder contextualizar aquele conteido que era pra ser passado, passar de um jeito
diferenciado, de um jeito que eu ndo estava preparado ainda, e tive que correr atras
de alguns conteudos que dessem, que me habilitassem a atuar desta maneira,
porque a gente vem com um vicio de que esta trabalhando com colegas
profissionais, em que o linguajar que a gente vai usar, o jeito, e ndo é! Sao pessoas
que estdo ali querendo uma férmula magica para aprender tudo, enfim, € uma
classe, e hoje as turmas sao cada vez mais heterogeneas, tem gente que apresenta
curvas de aprendizado completamente diferentes, e vocé tem que procurar atingir
todos na melhor maneira possivel. E um desafio até hoje, eu tenho a minha
metodologia hoje, e acredito até, com um certo grau de sucesso, mas foi dificil no
comeco, muito dificil.

Entrevistadora : Adequar o seu conhecimento a esta pratica docente, ou seja, de
transmitir.

Prof. 03: Uma coisa é saber, Simone, outra coisa é passar de um jeito em que todo
mundo se sinta instigado e motivado a te acompanhar. Entdo eu tenho que falar
para aquele que sabe mais um contetdo, de um jeito que nao figue bem banal, e
depois ele pensar “aquele cara fala tudo que eu ja sei”; mas eu também tenho que
falar de um jeito que aquele aluno que ainda esta introvertido, ou que esta timido,
porque os colegas sabem mais do que ele, consiga acompanhar o0 curso, porque
hoje as classes estdo cada vez mais segregadas em termos de conhecimento, e tem
certos preconceitos, vergonha de perguntar, pois, “ndo sei tanto quanto fulano” e a
gente tem que quebrar isso. Essa eu acho que € a nossa grande misséo, e
principalmente, antes de ministrar qualquer coisa, € de quebrar esses grupos, e de
formar uma classe que queira participar. Nao existe o professor que sabe tudo, se a
classe néo tiver preparada. E eu escutei isso uma vez de uma pessoa, que falou
uma coisa que é real, os alunos exigem que vocé esteja na frente muito preparado
para dar aula, tem que ser assim, sO que existe uma contra partida do lado deles,
eles também tem que estar preparados para assistir uma aula. Nada adianta se vocé
esta la com conteudo, motivado, se o teu publico, as pessoas que vao interagir com
vocé em aula, ndo estiverem motivadas. Ndo existe material bom, se néo tiver
professor motivado, e ndo adianta ter material bom, professor motivado, se os
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alunos néo vibrarem com isso. Acho que nosso maior desafio hoje, € fazer esta
triade funcionar, pelo minimo que seja, para ter um aprendizado. E todo mundo
aprende com isso, eu penso desta maneira.

Entrevistadora : O que facilita sua tarefa de ensinar?

Prof. 03: Vocé vai achar que é até romantismo, mas € meu eu interior, eu adoro o
que faco e isso facilita, ja tive momentos que queria desistir, mas adoro o que faco.
Posso fazer muito mal, mais € uma coisa que me faz feliz, entdo eu sempre procuro
tracar estratégias novas para atacar uma turma diferente, um aluno diferente e
venho sempre motivado pra aula. Isso € uma coisa que nao existe uma rotina, vocé
entende? Vocé pode dar aquele contetido dez anos, mas as pessoas sao diferentes,
0 ambiente fica diferente e entdo vocé tem que reestruturar tudo a cada dia, eu vejo
desta maneira, ndo consigo ver de outra.

Entrevistadora : Nao € romantismo € motivacao, é a grande alavanca.

Prof. 03: Eu adoro o que faco, eu me encontrei no que faco. Enfim, acho que néo
sou um professor de contar piada tipo cursinho, mas eu sinto que os alunos gostam
da minha aula, eu sou um professor que cobro as coisas, mas eles entendem isso.
Eu cobro, e eles sabem que o que eu cobro, é o que passei. Tenho nesse ponto
uma relagéo tranquila com o aluno.

Entrevistadora : O que dificulta sua tarefa de ensinar?

Prof. 03: S&o as pessoas que literalmente ndo querem aprender. Isso dificulta muito.
Outra coisa que dificulta muito hoje, Simone, é vocé néao ter o feedback, vocé da um
assunto, vou dar um exemplo: A gente fala do curso de tecnologia, e eu falo isso
sempre pra eles, “gente tem coisas acontecendo hoje em termos de tecnologia que
me assusta e eu fico estarrecido e eu falo pra vocés e vocés nédo esbogcam reacao
alguma, nem se gquestionam como é que aquilo pode acontecer, como aquilo foi
feito”. Literalmente € uma passividade, as vezes o maior desafio que a gente tem é
nao ter o feedback, “eu estou com alguma davida”, e aquele siléncio estarrecedor
em sala de aula, nem que “ndo entendi”, ou “entendi mais ou menos”, eles séo
passivos. As vezes, pego turmas em sala de aula que ndo demonstram qualquer
reacdo, nem que entenderam ou nao entenderam, nem fazem uma cara de
interrogacdo. Em algumas vezes, vocé tem um grupo minoria, aqui na FATEC pelo
menos é minoria, em outras instituicbes em que eu atuo, ou atuei, iSso nao é
minoria, mas de pessoas que estdo aqui por obrigacdo, ou porque querem ter um
certificado e ndo estédo interessados em aprender absolutamente nada. Isso € um
dos maiores desafios, eu lido com falta de estrutura, eu lido com politicagem, tudo,
mas se 0 material humano que eu tenho para interagir, com as pessoas com as
guais a gente passa um tempo em sala de aula, mais horas até do que com nossa
familia, se eu ndo consigo os fazer vibrar, eu acredito muito em vibragcéao, sabe? Em
energia, aquele negocio de olhar no olho, e se eu néo sinto este feedback do outro
lado, eu ndo vou conseguir passar. O que eu trabalho, € em cima de dialogo. Nao
tem esta de hierarquia, eu sei, vocés nao sabem. Eu sou igual a eles e falo isso a
eles, “olha estou aqui para orienta-los e para a gente discutir, mas se vocés nao
quiserem tirar informag&o comigo e debater, complica”.

Entrevistadora : Seria talvez a falta deles em participar na construcdo deste
conhecimento?

Prof. 03: Sem duavida alguma, é o que falo desde o come¢o do meu curso, “se a
gente for encarar uma graduacdo, uma certificagdo qualquer, como um produto
acabado, ela ndo é assim. Aqui eles tém um conteudo igual para todos, s6 que no
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final do curso se eu perguntar a cada um o que foi o curso, cada um tem uma ideia
diferente do curso. Porque ndo € um carro, que vocé vai comprar um carro”. E quem
estuda em uma Universidade particular, e paga o curso, e paga para estudar caro, e
€ como comprar o carro zero em uma loja (...) e se todos eles desistissem da aula
para comprar um carro zero, todos estariam com o carro igual, mesma cor, mesmo
modelo, poderiam comprar até o0 mesmo carro! E uma graduac¢do ndo € assim, ele
paga e o produto final que ele esta comprando depende da participacéo direta dele
na linha de producéo ao longo dos anos, a experiéncia, a vivéncia de cada um, eu
dou “n” exemplos, de namoro”. Um namora dois meses, outro hamora trés meses, e
outro dois anos, quem conhece mais sua namorada, depende da interacdo, da
entrega de cada um na relacédo”. E aula é isso Simone, o aluno tem que vir para ca e
participar, se interar. Eu aceito criticas desde que a pessoas estejam efetivamente
freqientando meu curso, estar presente, e muita gente aqui, as vezes, ndo vé assim
(...) e tem alguns alunos que estdo despreparados para isso. E uma turma que vocé
tem que estar conduzindo para o teu lado, isso causa desgaste um pouco, Sao
percalcos que existem.

Entrevistadora : S&o os desafios para vocés?

Prof. 03: A gente é meio pai, a gente ndo vem aqui dar aula s6 do conteudo. Cada
vez mais eu vejo isso. As vezes eles querem uma palavra, uma orientacio
profissional, “professor, o que o Senhor acha disso, daquilo?”. Isso tem que entender
(...) Vocé atende fora do horario, é muita responsabilidade o trabalho de uma aula!

Entrevistadora : Como vocé desenvolve e planeja sua aula? Fale um pouco sobre
ISSO.

Prof. 03: Me baseio na aula anterior. Eu tenho alguns objetivos pessoais e até
objetivos comuns com o grupo, do que deve ser atingido daquele contetdo que foi
passado anteriormente. E volta e meia tenho que refazer varias coisas porque ainda
nao cheguei l4, ou cheguei de um jeito que vi muita cara de interrogacdo. E assim
sinto que tenho de reestruturar e tentar usar abordagens diferenciadas para falar a
mesma coisa em uma linguagem diferente. Entdo, uma coisa que eles tém
dificuldade extrema, hoje, é de fazer abstracdo de qualquer coisa. Por exemplo, foge
um pouco deste contexto, vamos pensar em um contexto mais genérico, como € o
gue sinto na nossa area de Tecnologia e Analise e Desenvolvimento de Sistemas,
em que eles vao ter que pensar um todo, para depois contextualizar em pedacos.
Eles primeiro pensam em um contexto, e volta e meia tenho que ir por um caminho
mais longo, se quero atingir tal objetivo, e eu ndo consigo chegar a este objetivo,
entdo tenho que vir dando uma desviada até trazé-los comigo, essencialmente
falando em termos de conteudo basico de aula. Eu tenho isso pronto. Agora como é
gue eu apresento este conteldo, a cada aula eu reestruturo, baseado na aula
anterior. Logo, ndo sei se contigo é assim, mas comigo é assim, saio as vezes de
alma lavada e digo: “A aula hoje, rendeu muito”. S6 que tem dias que eu saio
totalmente frustrado, porque a aula ndo rendeu o que eu gueria que rendesse. Eu
nao tenho assim uma forma para te falar, mais eu tenho passos, e 0s passos que eu
vou dar (...) Por exemplo, eu estou fazendo exercicio, eu penso (...) podia usar iSso
em aula (...) Entdo, eu estou sempre pensando em algo, mas a Unica metodologia
definida, para eu te falar isso, € o planejamento semestral. E deste planejamento
semestral, eu quebro em semanal, e as semanas, eu tenho que suprir. Se eu vejo
gue eu consegui chegar naquele conteddo na semana passada, eu tenho que tracar
uma estratégia diferenciada que eu consiga cumprir todo o programa. Entdo procuro
me policiar nisso, como vocé faz isso, ou com exemplos diferenciados, ou com



138

trabalhos diferenciados. Eu uso uma coisa que funciona muito bem, pela minha
vivencia profissional de area. Eu uso a questao da interdisciplinaridade, eu ligo uma
disciplina com a outra e o0 aluno as vezes arregala os olhos pra isso. Eu falo: “vocés
tem que saber isso aqui”. Vou te dar um exemplo mais longo disso: Muitos
processadores que possuem a inteligéncia artificial, e muitos alunos querem saber
por que aprendemos geometria analitica em muitos cursos de Tecnologia. Eu uso
geometria analitica pra fazer filtragem de informacédo na internet. Entdo eles usam o
Google, e acham maravilhoso o Google, mas eles ndo sabem que ali existe muita
matematica, e muita matematica foi usada para o funcionamento do Google. Entao
eu consigo unir aquilo, e explicar como vocé faz uma busca no Google e vem uma
resposta tdo rapida, por existir uma matematica por traz disso. Dessa forma, eles
comecgam a respeitar a matematica, enfim, eles comecam a ver que tem que saber
fazer, tem que correr atras. Mas a receita de bolo pronto eu ndo tenho, Simone. Mas
se VocCé tiver me passa, pois eu vou reinventando semanalmente.

Entrevistadora : Talvez a sua receita seja mais correta, vocé constréi a aula.

Prof. 03: Te dé trabalho, mas eu costumo falar que cada hora-aula dada séo trés
horas de aulas pensadas e trabalhando em cima dela mesma, até que o conteudo
esteja pronto.

Entrevistadora : Até mesmo na propria aula vocé € obrigado a refletir muito.

Prof. 03: Fatalmente. Mas é isso que me fascina em aula, entendeu? Que a cada
hora vocé tem um compromisso e um conteudo para passar e as pessoas mudam, 0
ambiente muda, e vocé tem que seguir seu cronograma, fazer aquilo acontecer e
acho isso fantastico!

Entrevistadora : Vocé tem conseguido desenvolver pesquisa em sala de aula?

Prof. 03: Infelizmente, ndo. Assim, tenho com um grupo extremamente pequeno do
que seria ideal. Entdo eu tenho um grupo de pesquisa que comecou com dez
alunos, e hoje tem quatro alunos.

Entrevistadora : Mas este é fora do esquema da aula?

Prof. 03: Sim, fora do esquema da aula. Pesquisa em aula efetivamente (...) e vou
falar de pesquisa com todos os processos cientificos, mas pesquisa de “aprender a
aprender”, para o aluno se alto completar. Eu consigo uma minoria. Entdo vamos
chutar assim, em uma classe, em termos de 10% eles vado além do contetdo dado.
Vem trazer mais coisas pra vocé. Esse € o niumero que tenho hoje, em termos de
FATEC. S&o pouquissimos alunos, numa turma de 30 alunos, tem trés que vocé
pode suprir com mais conteudo, desafia-los, que eles conseguem correr atras, e
correspondem com vocé via e-mail: “Olha professor, vi isso, aquilo!” Mas acho que é
um numero bem pequeno ainda, do que seria ideal. Se bem que, o contetudo das
disciplinas que eu dou, ndo seduz muito p ara efeito de mercado. Eu dou disciplinas
bem caracteristicas de um curso base de ciéncias da computacdo e sistemas
operacionais. Vocé néo vai ver ai! Preciso de um profundo conhecedor de sistemas
operacionais. O mercado estd absorvendo gente para trabalhar com banco de
dados, linguagem de formulacdo. Talvez seja esse 0 meu percentual menor, mas eu
esperaria uns 30% de uma classe interessada assim. Mas uma coisa que esta me
deixando gratificado, é que destes 10%, existe 5% ou seja, de trés a quatro alunos
tem interesse em fazer mestrado na area. E mestrado, doutorado, na area de
computacgdo, é dificil o aluno se interessar. Entdo, deste pequeno percentual, ou
seja, quem é contagiado, pretende seguir pesquisa mesmo na area de computacao,
pois sabe que existe mercado para te colocar empregado. Mas a pessoa as vezes
quer seguir com pesquisa, e tenho hoje claramente, destes quatro alunos, dois eu
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estou apresentando para USP, para eles comecarem a fazer uma iniciacao cientifica
mais direcionada, e eles vao seguir carreira académica.

Entrevistadora : E o interesse deles vocé conseguiu despertar em sala de aula?
Prof. 03: Nao me tome por pretensioso, Simone. Mas foi porque eu me apresento
como professor de carreira. Quando me apresento em sala de aula, eu brinco e falo
isso, eles falam: “além de aula vocé trabalha?” E eu sou um cara que ja trabalhei no
mercado muito tempo. Eu vim dar aula porque as universidades precisavam disso,
s que entdo saiu 0 programa de carreira, e assim sai do mercado para optar pela
carreira. Hoje a carreira docente consegue te remunerar um salario bom, ndo um
salario de mercado na area de TI. Mas para vocé ser dignamente remunerado (...)
se a pessoa fizer doutorado nesta area, ela tem um campo para trabalhar enorme
com pesquisa no pais e fora do pais. E outro pode trabalhar com pesquisa
tecnolégica no mercado, em uma empresa. Para isso, € fundamental conhecer
pesquisa a fundo. Eu consegui mexer com a cabeca de algumas pessoas aqui, sim.
Isso tem meu dedo ali, até pai de aluno ja me ligou para falar isso.

Entrevistadora : Que coisa boa.

Entrevistadora : Como vocé se vé na relacdo professor pesquisador? Fale um
pouco sobre isso.

Prof. 03 : Isso é frustrante falar. A gente tem escutado discursos de diretores do tipo:
“o professor em sala de aula tem que acabar, porque tem que ser pesquisador
também”. SO que tem que se criar uma condi¢cdo para isso. Eu acredito piamente
nisso. Acho que um professor em sala de aula capacitado, € um docente que tem
que investir no tempo pesquisando,estudando e produzindo. E com isso que ele
consegue enriquecer seu conteudo e levar isso adiante. SO que pesquisa hoje,
efetivamente no pais, é uma coisa que ainda é caro. Caro no sentido de ir para um
Congresso, vocé custear um Congresso hoje é caro. Vocé ter um tempo
efetivamente na tua universidade para dedicar da x horas, X% em pesquisa e 0 resto
em horas-aula, que sao coisas diferentes, isso ndo esta muito claro. Existem
programas que, enfim que incentivam este tipo de pratica, mas ele € meio nebuloso
(...) Aqui por exemplo, eu ndo conhecgo. Sei que existe o tal de RJI (Regime de
Jornada Integral), mas eu ja perguntei sobre isso e ninguém sabe me precisar como
que funciona. Veja, eu trabalho hoje em duas instituicdes. Até largaria méo de uma e
focaria aqui no RJI, se eu tivesse o resguardo que RJI nao teria alteracdes, nao
teriam percalcos politicos de um ano para o outro. E 0 que eu sei, é que todo ano
precisa fazer um relatorio, para ver se continua no outro ano ou ndo. Eu nao vou
investir tudo (...) Bem adoro pesquisar, mas eu nao vou investir todo meu tempo
financeiramente em um lugar sO, a ndo ser que este tempo tivesse garantia que é
uma carreira docente, uma seguranca. Eu tenho iniciativas, tenho um grupo de
iniciacdo cientifica pequeno, mas por conta da minha carga horaria na FATEC,
poderia ter mais gente. Poderia, mas eu recuso aluno hoje. Eu também né&o tenho
mais como me comprometer com pessoas, porque € humanamente impossivel para
mim. Isso me frustra um pouco, porque eu gosto e adoro dar aula, mas o que eu
gosto mesmo € de trabalhar com aluno em pesquisa. Em real, pegar alunos que
gueiram deslanchar naquele conteudo (...) Entdo assim, o ideal seria 30% da minha
carreira, da minha carga horaria, eu vou investir em sala de aula, e os outros 70% eu
vou aprimorar este conteudo com os alunos em laboratério, em projetos. Isso seria 0
ideal. Mas hoje as instituicdes querem ver a linha de frente, ou seja, querem ver as
salas preenchidas com alunos, que é isso que faz o mundo girar, em termos
financeiros, saindo da FATEC, eu digo, em outros cenarios. S0 que a FATEC
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deveria ter aqui um grupo diferenciado. Muito se fala que vai ter que projetar o nome
da FATEC (...) Eu estou submetendo um trabalho de iniciacdo cientifica de alguns
destes alunos, pensando nesta valorizacdo que a gente tem que fazer. Acho que o
nome da FATEC esta ai, e isso me deixa um pouco chateado sim.

Entrevistadora : Como vocé se identifica como professor pesquisador e como iSso
interfere na sua pratica docente em sala de aula? Vocé consegue identificar alguns
indicadores do fato de vocé ser um professor pesquisador, por estar na carreira
docente, ter feito dois mestrados, estar caminhando para o doutorado, vocé
consegue identificar como esta postura de professor pesquisador interfere na sua
pratica em sala de aula?

Prof. 03: Consigo, ndo sei se vou conseguir me expressar de uma maneira direta,
ou de uma maneira simplificada, mas vou te dar os dois cenarios. Eu comecei a dar
aula sem ter uma base pedagdgica, sem uma base de metodologia. Eu era um
homem de mercado, e comecei a correr atras de umas deficiéncias que eu tinha,
para comecar a ter sucesso ao passar aquele conteudo. Hoje, a diferenca
fundamental que existe nisso, € explicar porque que “iSSO € iSSO, € 0 processo em
gue isso chegou a ser iss0”, ou seja, como € gue um sistema operacional divide
tempo de CPU, entre o Word e o seu MSN quando vocé esta navegando. “E porque
ele tem multi processamento”, isso é facil falar. Mas vocé tem que justificar todos os
passos e procedimentos que foram feitos para que isso aconteca. Entdo vocé anda
para tras e sai justificando para eles tudo isso, para que aquilo aconteca. E justificar
0 conteudo que vocé esta dando e porque vocé chegou ali. “Olha isso aqui tem essa
origem aqui, por causa disso, disso e disso (...)” Entdo essa bagagem toda que esta
por tras, e vocé conseguir passar tudo isso para seus alunos, eu consegui enxergar
isso. O aluno entende muito mais isso quando vocé desmistifica todo contetdo que
€ dado, e vocé chega a conclusédo de que é muito simples fazer isso, desde vocé
conheca estes processos todos. Isso eu aprendi trabalhando muito, enfim,
pesquisando para produzir minhas coisas na dissertagdo. Vai dissecando estas
fases e catalogando isso. Saber diferenciar uma boa referéncia bibliografica de uma
outra que nao seja. Entdo, tem que ter a credibilidade na fonte, de pessoas que
falam daquele assunto com propriedade. Tudo isso para colocar em sala de aula é
complicado, porque o aluno hoje tem o Google, que é maravilhoso (...) E a primeira
pagina que vem, é a pior que tem naquela referéncia (...) e € a mais acessada.
Entrevistadora : Mas de qualquer forma vocé usa toda a sua bagagem ao construir
a informacao, junto do aluno.

Prof. 03: Sem duvida, Simone. Mas fazer o aluno acreditar nisso, que ele ndo tem
que confiar na primeira pagina que ele € na internet (...) que tem muita besteira
escrita (...) € um trabalho arduo! Eu falo: “gente a internet esta ai, mas o livro ndo
acabou!”. Tém periodicos na internet eletrénicos que vocé tem de assinar. Eles
desconhecem coletaneas de bibliotecas digitais, do ISE por exemplo, que séao
referéncias sO de artigos cientificos, que falam sobre os assuntos e eles ndo léem,
porque literalmente eles desconhecem isso. E tem que conhecer. As vezes, o que é
mais facil € acessar uma pagina muito rapida que esta ali, pontual. E o autor esta
despreparado para falar sobre o0 assunto, ja que na internet vocé publica o que vocé
quer, e a gente tem que fazer a selecdo natural disso. O que a gente ganha
pesquisando, é aprender a separar o “joio do trigo”. E uma tarefa que néo é trivial
para um aluno, ndo. Eu ja tive uma oportunidade de colocar uma pagina de um autor
com o nome diferente, um assunto escrito de uma maneira errada, e pedi para eles
fazerem uma pesquisa sobre o0 assunto. Teve gente que referenciou a pagina que eu
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criei, escrevendo coisas que ndo tinham o menor sentindo. Entdo quer dizer, a
pessoa nao teve nem o cuidado de olhar trés ou quatro fontes. Eu ainda falei:
“gente, a pesquisa € tdo grande, que o pesquisador (...) ele € como se fosse um
autor de um livro, vocé tem que se identificar com o jeito que a pessoa escreve. Eles
estdo falando a mesma coisa, mas o jeito de escrever, o método, € diferente. Vocé
tem que identificar o espaco que um tomou do outro, mas de forma diferente. Logo
Se eu quero pesquisar sistemas inteligentes, tem varios autores falando isso hoje.
N&o desanime pegando o primeiro, pegue outros. Fagca a correlacdo entre eles e
assim comece a investigar o assunto a fundo”. Isso é dificill E uma maxima que a
gente ouve, que o aluno tem que “aprender a aprender”, mas néo é tao facil fazer
isso com o aluno! Se vocé soltar o aluno ao “aprender a aprender”, vocé nao chega
a lugar nenhum, e a gente erra mesmo. Eu tenho colegas que n&o praticam isso, e
sao professores também. Entdo exigir de um aluno, se o teu colega professor que
esta ali na frente, ndo pratica, como que vocé vai querer exigir que o aluno faca?!
Primeiro a gente tem que se cercar de todos os cuidados, depois passar isso de jeito
anico para o aluno, mas é dificil.

Entrevistadora : Quais sdo 0s seus objetivos com o desenvolvimento de pesquisa?
Prof. 03: Bom, hoje eu estou em um cenario assim: fiz dois mestrados, estou
guerendo ir para o doutorado, mas quero pesquisar para mim. Minha proposta de
doutorado hoje, ndo € porque vai melhor meu salario na Instituicdo A, B ou C, ou
garantir meu emprego nas Instituicdes A, B ou C. Até porque, as instituicdes
particulares ndo te garantem o emprego. Ao contrario, até te tira! Mas eu adoro
aprender e estudar! E poucas pessoas ganham para estudar. Eu pesquiso pra mim.
Estar em uma Universidade, estar com o aluno (...) vocé estudar (...) e eu ganho
para estudar! E poucas pessoas ganham para estudar.
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CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS

Prof. 01

Prof. 02

Prof. 03

Possui Pos-

Doutoramento; atua em
trés instituicbes de ensino
superior; exerce a

docéncia ha dezesseis

anos, com uma carga
atual de 16 horas
semanais.

Cursa a formagdo em
atua em
de

ensino superior; exerce a

Doutoramento;
duas instituicoes
docéncia ha cinco anos,
com uma carga atual de

16 horas semanais.

Possui Mestrado; atua em
de

ensino superior; exerce a

duas instituicdes
docéncia ha dezoito anos,
com uma carga atual de

40 horas semanais.

Tabela 01 — Caracterizacdo dos entrevistados
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado (a) Professor (a):

Esta entrevista € um instrumento de coleta de dados para a pesquisa em andamento
no meu Mestrado em Educacdo na Universidade Catolica de Santos. O titulo da
pesquisa €: “Ensin0 com pesquisa: a pratica docente no ensino superior de
tecnologia”.

Apenas docentes da Faculdade de Tecnologia Rubens Lara - Baixada Santista
serdo entrevistados. A entrevista serd gravada e posteriormente transcrita. Pode ser
gue seja necessaria uma entrevista recorrente para maiores esclarecimentos. Desde
ja manifesto meu agradecimento a todos os entrevistados por colaborarem nesta
investigacao.

Atenciosamente, muito obrigada, Simone David.

IDENTIFICACAO

|- Dados Pessoais:

Nome:

Idade:

Tempo de atuacao no magistério de nivel superior:

[I- Formacéo:
Graduacao:
Instituicao:
Ano de Concluséo:

Especializacao:
Instituicao:
Ano de Concluséo:

Mestrado:
Instituicéo:
Ano de Conclusao:

Doutorado:
Instituicéo:
Ano de Conclusao:

Pés-Doutorado:
Instituicéo:
Ano de Conclusao:
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[ll- Trabalho atual:

Em quantas instituicbes de nivel superior?
Quantas horas semanais de atividades de docéncia?
Quiais disciplinas vocé ministra?

Observacoes:

Assinatura do professor entrevistado e data
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) O que significa para vocé a pratica de ensinar?

2) Como vocé compreende seu objetivo de ensinar?

3) O que facilita sua tarefa de ensinar?

4) O gque dificulta sua tarefa de ensinar?

5) Como vocé desenvolve, planeja sua aula?

6) Vocé tem conseguido desenvolver pesquisa na sala de aula? Como € isso?

7) Como vocé se vé na relagéao professor pesquisador? Fale um pouco sobre isso.
Relate sua experiéncia sobre esta pratica.

8) Quais séo seus objetivos com o desenvolvimento de pesquisa na sala de aula? O
que pretende alcancar?



